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› EDITORIAL 
Sehr geehrte Lehrende und Hochschuldidaktik-Interessierte,  
liebe Kolleginnen und Kollegen, 
wir freuen uns, Ihnen die mittlerweile 17. Ausgabe des HDS.Journals vorlegen 
zu können. Erstmalig finden Sie in diesem Journal Praxisbeiträge zum Forschen-
den Lehren im Kontext der Fachwissenschaft, insbesondere zur Beforschung der 
eigenen Lehre. Der zugrundeliegende Ansatz des „Scholarship of Teaching and 
Learning“ (SoTL) hat sich mittlerweile in der angloamerikanischen und europäi-
schen Hochschulbildung etabliert. Es bleibt weiterhin spannend zu beobachten, 
wie sich die forschende Haltung zur eigenen Lehre auf innovative Lehr- und Lern-
formen, neue Curricula und auf die Bildungsforschung in der deutschen Hoch-
schulszene auswirkt. 
Einen weiteren Schwerpunkt bilden Werkstattberichte über kooperative 
Lehr-Lern-Projekte aus der Förderlinie „Lehrpraxis im Transfer Plus“ (LiT+) mit teils 
überraschenden Ergebnissen. Beispielsweise konnte in einer Teilnehmerbefra-
gung gezeigt werden, dass die Auswahl von Dozent_innen keinen entscheiden-
den Einfluss auf den Lernerfolg hatte, sondern vielmehr das selbstständige Erar-
beiten der Lerninhalte im Team als „wichtig“ für den Lernerfolg angesehen wurde.  
Die aktuellen Beiträge zeigen eine bemerkenswerte Vielfalt und Experimentier-
freudigkeit in der sächsischen Hochschulbildung. Hochschulakteure scheinen zu-
nehmend motiviert, die Forschung, Lehre und Praxis bestmöglich aufeinander ab-
zustimmen und Perspektiven zu wechseln.
Neben den Akteurinnen und Akteuren der Hochschuldidaktik hat sich auch die In-
stitution HDS seit dem letzten Jahr erfolgreich weiterentwickelt. Im März 2019 or-
ganisierte das HDS federführend die 48. Jahrestagung der Deutschen Gesell-
schaft für Hochschuldidaktik (dghd) mit rund 600 Teilnehmenden.  
Die HDS-Angebote, vor allem das (neue) „Sächsische Hochschuldidaktik-Zertifi-
kat“ und das „Sächsische Hochschuldidaktik-Zertifikat Plus“ erfreuen sich einer gro-
ßen Nachfrage. Im Kalenderjahr 2019 kann das HDS auf rund 120 Teilnehmende 
im Grundlagenmodul 1, beachtliche 200 Kurse im Erweiterungsmodul 2 sowie  
50 Teilnehmende im Anwendungsmodul 3 verweisen.  
In Zusammenarbeit mit dem Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonfe-
renz Sachsen wurden darüber hinaus drei neue Programme zur ‚digitalen Hoch-
schulbildung‘ wie z. B. „Digital Fellowships“ aufgesetzt, über die in zukünftigen 
Journal-Ausgaben zu berichten sein wird.  
Die hochschuldidaktischen Serviceangebote werden zunehmend durch begleiten-
de Forschung am HDS und im Unterstützernetzwerk flankiert, verbunden mit ei-
ner verstärkten Publikationstätigkeit und mehreren Promotionsvorhaben.
Im Juli 2019 feierte das HDS zehnjähriges Bestehen. Es wurde mittlerweile durch 
das Sächsische Staatsministerium für Wissenschaft und Kunst (SMWK) institu-
tionell verstetigt – ein guter Ansporn für die zukünftige Zusammenarbeit unserer 
Hochschulen und aktiv Lehrende. 
Ich hoffe, Sie sind ein bisschen neugierig geworden und finden bei der Lektüre 
des HDS.Journals vielfältige Inspirationen für die eigene Lehre und Forschung.
Prof. Dr. Oliver Jokisch 
Vorsitzender des Wissenschaftlichen  
Beirats des HDS
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ABSTRACT 
Der vorliegende Beitrag stellt die Konzeption und 
Erprobung eines Lehrkonzeptes für die Reflexi-
onsarbeit in pädagogischen Handlungsfeldern vor. 
Um den Erfolg des Seminars und das Erreichen 
der Lernziele zu gewährleisten, wurden die Stu-
dierenden zu einer größtenteils interaktiven Erar-
beitung des Lernstoffes sowie zur Aufarbeitung ei-
gener Denk- und Handlungsmuster motiviert und 
angeleitet. Neben der Entwicklung einer reflexiven 
Haltung war das Ziel zudem, den Teilnehmenden 
ein Bewusstsein für die Chancen und „Risiken“ 
der Selbst- und Fremdreflexion in der pädagogi-
schen Praxis zu vermitteln. 
Schlagwörter: Selbst- und Fremdreflexion, Kul-
tur des Reflektierens, pädagogische Fachkräfte, 
reflexiver Handlungs- und Erfahrungsraum
1. REFLEXIONSFÄHIGKEIT ALS 





Der an der Erziehungswissenschaftlichen Fakul-
tät der Universität Leipzig eingerichtete Master-
studiengang Professionalisierung frühkindlicher 
Bildung bildet Studierende in den drei Säulen (1) 
Didaktik, (2) Professionalisierung sowie (3) For-
schung und Praxis aus. Dabei steht die Förderung 
der Reflexions-, Diskurs- und Abstraktionsfähig-
keit und die damit vermittelten Handlungskompe-
tenzen für den professionellen Umgang mit den 
komplexen Anforderungen im System der Frühpä-
dagogik im Fokus. 
Einen wichtigen Bestandteil des Masterstudiums 
bildet das eine SWS umfassende Seminar „Refle-
xionsarbeit in pädagogischen Handlungsfeldern“. 
Hierfür galt es, ein Lehrkonzept zu entwickeln, in 
dem die Auseinandersetzung mit Fach- und Me-
thodenwissen zur Selbst- und Fremdreflexion in 
der (Früh-)Pädagogik sowie die Etablierung ei-
ner „Reflexionskultur“ unter Berücksichtigung bio-
grafischer und professioneller Orientierungen der 
Studierenden einen hohen Stellenwert einnimmt. 
Ziele des Seminars sind 1. die Vermittlung eines 
möglichst umfassenden Wissens zu Definitio-
nen, Zielen, Methoden, Grenzen und Chancen der 
Fremd- und Selbstreflexion und 2. die Befähigung 
zum Transfer und zur Implementierung anhand 
spezifischer Problemstellungen in der pädagogi-
schen Praxis. Verfolgte überfachliche Lernziele 
sind die Stärkung von Sozial- und Selbstkompe-
tenzen der Studierenden. Es gibt keine explizite, 
auf das Seminar bezogene Prüfungsleistung. 
Bisher fand die Erarbeitung des theoretischen Un-
terbaus größtenteils lehrendenzentriert und kaum 
in der eigenständigen Auseinandersetzung der 
Studierenden statt. Entweder wurde der jeweili-
ge Stoffkomplex mittels eines Vortrags der Dozie-
renden vermittelt oder die Studierenden arbeite-
ten z.B. Fachtexte in der Präsenzzeit durch. Somit 
fehlte Seminarzeit für die inhaltliche Vertiefung, 
die bisher ausschließlich in Gruppenarbeitspha-
sen stattfand, in denen der Austausch und weni-
ger die Diskussion und der Transfer des theore-
tischen und methodischen (Erfahrungs-)Wissens 
und Könnens in die pädagogische Handlungspra-
xis im Fokus standen. 
Komplexe Inhalte zu verstehen sowie der Theo-
rie-Praxis-Transfer bzw. im Umkehrschluss, Rück-
schlüsse aus den Praxisfällen auf die dahinter-
liegenden theoretischen Annahmen zu ziehen, 
bereitete einzelnen Studierenden Schwierigkei-
ten. Dieser Umstand ist zwar einerseits dem an-
spruchsvollen Lernstoff in der wenigen verfüg-
baren Zeit geschuldet, dürfte aber auch mit den 
heterogenen (Berufs-)Biografien der Masterstu-
dierenden zusammenhängen. Diese zeichnen sich 
durch z.B. unterschiedliches (Vor-)Wissen zur Re-
flexionsfähigkeit, diverse Studienabschlüsse (u.a. 
Grundschullehramt, Kindheitspädagogik, Soziolo-
gie) sowie keine bis mehrjährige Praxiserfahrung 
im frühpädagogischen Arbeitsfeld aus. Ziel war es, 
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eine didaktisch abwechslungsreiche sowie reflexi-
ve Auseinandersetzung mit der Materie sowie eine 
stärkere Verzahnung von Theorie und Praxis für 
verschiedene pädagogische Handlungsfelder un-
ter Berücksichtigung heterogener Wissensbestän-
de und Berufserfahrungen der Studierenden her-
zustellen. 
2. AKTIVIERENDER HANDLUNGS- 
UND ERFAHRUNGSRAUM ALS 
TEIL DES LEHRKONZEPTES
Die Neu-Konzeptualisierung der Lehrveranstal-
tung sah im ersten Schritt vor, das wöchentlich ge-
plante Lehrangebot auf vier Blocktermine à vier 
SWS, verteilt über zwei Wochen, zu konzentrie-
ren. Im zweiten Schritt folgte eine themenspezifi-
sche Schwerpunktsetzung für jeden Blocktermin: 
1. Theoretische Grundlagen zur Reflexionsarbeit,
2. Reflexionsmethoden für pädagogische Fachkräfte,
3. Unterstützung pädagogischer Fachkräfte und prob-
lembehafteter Teams im Reflexionsprozess,
4. Reflexion des eigenen Lernprozesses hinsichtlich 
der Reflexionsfähigkeit.
Hierbei war es mir ein Anliegen, nicht nur Semi-
narinhalte mithilfe aktivierender didaktischer Me-
thoden zu vermitteln, sondern die Studierenden 
durchgängig – zum Einstieg, in der Erarbeitungs-
phase und zum Abschluss der Sitzung – zur 
selbstständigen Auseinandersetzung mit dem 
Lernstoff, zum Theorie-Praxis-Transfer sowie zum 
Austausch untereinander anzuregen und mehr 
Möglichkeiten der Selbsterfahrung bereitzustellen. 
Um zu verhindern, dass ein zu starres Muster den 
Seminarablauf dominiert und damit Langweile auf-
kommt, galt in allen Phasen der Lehrveranstaltung 
das Prinzip der Variation. (Kurz-)Vorträge, Einzel-, 
Partner- und Gruppenarbeit, Austausch im Ple-
num sowie unterschiedliche Sozialformen kamen 
zur Anwendung. 
PPP, Flipchartposter und Moderationskarten un-
terstützten die Visualisierung von Lerninhalten. 
Als Hilfestellung und zur Orientierung erhielten die 
Studierenden Handreichungen mit Leit- bzw. Re-
flexionsfragen und konkreten Hinweisen zur Be-
arbeitung der Fachtexte sowie Themen(-schwer-
punkte), die von mir auf Grundlage der Lernziele 
des Seminars konzipiert worden waren. Ausge-
wählte Fachartikel und Buchbeiträge galt es – als 
Hausaufgabe – in Vorbereitung auf die entspre-
chende Sitzung zu lesen und ggf. durchzuarbei-
ten. Die Ergebnisse der Gruppenarbeiten wurden 
abfotografiert und auf der Lernplattform moodle 
zur Verfügung gestellt.






Um die Studierenden bei der Erprobung des neu-
en Lehrkonzeptes zum Lernen und zur Selbstver-
antwortung zu motivieren sowie ihnen die Option 
zu geben, aktiv den Erfahrungs- und Handlungs-
raum mitzugestalten, habe ich deren Erwartungen 
hinsichtlich des Seminars, der Dozentin, der Mit-
studierenden und gegenüber sich selbst vor Se-
minarbeginn via Mail ermittelt. Diese habe ich im 
Rahmen der Einführung mit meinen Erwartun-
gen für das Seminar abgeglichen und davon aus-
gehend über die didaktische (Mit-)Gestaltung des 
Kurses informiert. 
Damit eine Kultur des Reflektierens und der Wert-
schätzung entsteht, braucht es Selbsterfahrungs-
prozesse und einen anerkennenden Umgang 
miteinander. Ersteres wurde über ein Reflexions-
tagebuch angeregt: Flankierend zu jeder Sitzung 
dokumentierten die Studierenden in einem leitfra-
gengestützten, theoriegeleiteten und eigens für 
das Seminar entwickelten Reflexionstagebuch 
ihre Erfahrungen, Gedanken und Gefühle zu aus-
gewählten Beobachtungen und Handlungen in Be-
zug auf ihre Reflexionsfähigkeit. Der individuelle 
Lernzuwachs sollte am Ende des Seminars durch 
die Gestaltung einer persönlichen Lern-Landkarte 
sichtbar gemacht werden (Loehnert-Baldermann 
2006). Die Bedeutsamkeit einer wertschätzenden 
Haltung stellte ich zu Beginn des Seminars als 
handlungsleitend heraus und knüpfte damit an die 
geäußerten Erwartungen der Studierenden ihren 
Mitstudierenden gegenüber an.
Der Phase des Einstiegs in die jeweilige Blocksit-
zung wurde in dem neuen Kurs-Konzept eine be-
sondere Bedeutung beigemessen. Mit der Me-
thode des Blitzlichts, dem Einsatz von Bildkarten 
sowie Gruppenaufstellungen anhand von Skalie-
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rungsfragen und einer offenen Fragenrunde soll-
te nicht nur das Bewusstwerden eigener affek-
tiver und kognitiver Assoziationen unterstützt 
werden. Vielmehr sollten mögliche Unterschiede 
im Vorwissen aufgegriffen und wertgeschätzt so-
wie Verständnisfragen in Bezug auf die jeweiligen 
Themenschwerpunkte der Sitzungen geklärt wer-
den. Ziel war die Sichtbarmachung der vorhande-
nen heterogenen Erfahrungswelten und des man-
nigfaltigen Vorverständnisses der Studierenden, 
um erstens Gemeinsamkeiten sowie Unterschie-
de zwischen den Einstiegsübungen und der Be-
rufspraxis aufzuarbeiten, woran zweitens die Aus-
einandersetzung mit dem Lernstoff anknüpfen 
sollte. Hierfür eignete sich eine teils mündliche, 
teils schriftliche Sammlung der Aussagen der Stu-
dierenden.
Es gab vier verschiedene didaktisch aufbereite-
te Erarbeitungsphasen zu den Themenschwer-
punkten: 
Im 1. Blocktermin standen in der Erarbeitungs-
phase die theoretischen Grundlagen zur Historie 
und der Bedeutung lernbiografischer sowie gesell-
schaftlicher Herausforderungen wie auch die Not-
wendigkeit professioneller Reflexionsarbeit im Fo-
kus. Den zugrunde gelegten Fachtext sollten die 
Studierenden mit unterschiedlicher Fokussierung 
bearbeiten. Die Textarbeit erfolgte in drei Etap-
pen, in denen eine Kombination aus klassischer 
Einzelarbeit und Arbeit in Kleingruppen gewählt 
wurde: Die Studierenden zogen zufällig eine Fra-
ge zum Text, die sie einzeln bearbeiteten. Insge-
samt gab es vier Fragen. Anschließend fanden 
sie sich mit derselben Frage in einer Gruppe zu-
sammen und erhielten Gelegenheit, ihre Antwor-
ten auszutauschen und unter Bezugnahme auf 
die gesammelten Impulse des Einstiegs zu dis-
kutieren. Zur Ergebnissicherung entwickelte jede 
Gruppe eine Visualisierung zu ihrer Fragestellung, 
um sie im Plenum zu präsentieren. Die Tatsache, 
dass alle Studierenden den gleichen Text gelesen 
hatten, sollte es erleichtern, das Wissen der ande-
ren Gruppen mit der eigenen Erarbeitung in Bezie-
hung zu setzen. Die im Plenum vorgenommene in-
haltliche Zusammenführung der Erkenntnisse und 
der Ableitung möglicher Implikationen für die päd-
agogische Praxis bildete zugleich den Ausgangs-
punkt für die anschließende Vertiefung. Für die 
Aneignung theoretischer Modelle, aktueller For-
schungsergebnisse sowie Grenzen und Chancen 
der Selbst- und Fremdreflexion(-sprozesse) für 
pädagogische Fachkräfte schien ein Kurzvortrag 
der Dozierenden sinnvoll, da die Studierenden 
vereinzelt Mühe damit haben, komplexe Theorie-
modelle und empirische Forschungsergebnisse zu 
durchdringen. Alle Studierenden erhielten diesel-
ben vortragsbezogenen Fragen, zu denen sie sich 
im Laufe des Vortrags Notizen machen sollten. 
Für die vertiefte und kritische Auseinandersetzung 
mit den Inhalten des Vortrags schien die Think-
Pare-Share Methode geeignet. Der Lernstoff soll-
te auf diese Weise wiederholt, gegenseitig erklärt 
und ein eigener fachlicher Standpunkt begründet 
eingenommen werden. Zum Zweck der Ergebnis-
sicherung schloss sich ein Austausch samt Beant-
wortung eingebrachter Verständnisfragen durch 
die Dozierende im Plenum an.
Für den 2. Blocktermin schien eine Kombination 
von einer überblicksartigen Vorstellung ausge-
wählter Instrumente zur (Selbst-)Reflexion und ei-
ner gemeinsamen Erarbeitung der Methode „Ar-
beit mit Dilemma-Situationen“ sinnvoll, da die 
Studierenden diese Reflexionsmethode neu ken-
nenlernen und üben sollten. Für den Kurzvortrag 
erhielten die Studierenden vortragsbezogene Fra-
gen, zu denen sie sich während der Vorstellung 
ihre Gedanken machen und verschriftlichen soll-
ten. Anschließend erfolgte eine Sammlung der 
Notizen im Plenum, die in eine von mir moderier-
te Diskussion zum Theorie-Praxis-Transfer der 
vorgestellten Reflexionsmethoden im Kontext pä-
dagogischer Handlungsfelder außerhalb der Kita 
mündete. Dieser Erarbeitung schloss sich der ver-
tiefende Kurzvortrag zu den theoretischen Grund-
lagen und Auswertungsformen von Dilemma-Situ-
ationen an. Um das vorhandene Fachwissen der 
Studierenden in den Kurzvortrag einzubeziehen, 
wurde dieser durch themenspezifische Fragen ans 
Plenum aufgelockert. Dabei wurde das Verfahren 
zur (Selbst-)Reflexion, das den Umgang mit als 
herausfordernd und konflikthaft erlebten „Dilem-
ma-Situationen“ analysiert, anhand eines Fallbei-
spiels ausführlich erklärt, ehe die Studierenden in 
der Gruppenarbeit die Auswertung eines weiteren 
Fallbeispiels selbstständig erprobten. Die Ergeb-
nissicherung fand in den Gruppen statt und wurde 
anschließend im Plenum präsentiert. Bei der Prä-
sentation konnten die Studierenden die Auswer-
tungsschritte der Methode rekapitulieren und ver-
tiefen. Die Zuhörenden bekamen ausgearbeitete 
Ergebnisse zu den einzelnen Auswertungsphasen 
des Fallbeispiels vermittelt, in der jederzeit Rück-
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fragen und Ergänzungen möglich waren. Letztlich 
schloss sich zum Zweck der Ergebnissicherung 
eine Feedback-Phase im Plenum an, in der mittels 
Leitfragen die Verständlichkeit und Herausforde-
rungen der Dilemma-Situations-Methodik heraus-
gearbeitet und kritisch besprochen wurden. 
Um die Studierenden für die Notwendigkeit der fo-
kussierten (Selbst-)Beobachtung sowie Dokumen-
tation des Beobachteten als ein Bezugspunkt für 
Reflexionsprozesse zu sensibilisieren, sollten sie 
zu Beginn der Sitzung eine zufällig ausgewählte 
Beobachtungsaufgabe ziehen und darauf für die 
Zeit der Sitzung ihre Aufmerksamkeit lenken. Zwei 
Studierende übernahmen dabei jeweils eine Be-
obachtungsaufgabe, sodass die Auswertung in 
der vierten Sitzung in einer Partnerarbeit stattfin-
den konnte. 
Für den 3. Blocktermin, der sich thematisch mit 
der Unterstützung von Fachkräften in verschie-
denen Teamkonstellationen im Reflexionsprozess 
beschäftigte, schien eine aktive thematische Aus-
einandersetzung aus verschiedenen Perspektiven 
sinnvoll. Neben einem Fachtext zur (Selbst-)Re-
flexion als Kernaufgabe im Führungsmanagement 
sollten die Studierenden einen der drei vom Um-
fang her vergleichbaren Methodentexte zur 1) Su-
pervision, 2) Kollegialen Hospitation und 3) Kolle-
gialen Fallberatung als Hausaufgabe vorab lesen. 
Im Seminar gab es Gelegenheit, in einer Grup-
penarbeitsphase von mir vorgegebene Fragen zu 
den Texten zu beantworten und diskussionswür-
dige Textstellen zu beleuchten, wobei die Grup-
pen so zusammengesetzt waren, dass sie jeweils 
die Studierenden umfassten, die denselben Me-
thodentext gelesen hatten. Die Ergebnispräsen-
tation samt Rückfragen fand im Plenumsgespräch 
zwischen den Gruppen statt. Um die kennen-
gelernten professionellen Unterstützungsmög-
lichkeiten für einen Reflexionsprozess in Verbin-
dung zur persönlichen Erfahrungswelt zu setzen, 
schien die Methode des Kugellagers sinnvoll. Da-
bei tauschten sich die Studierenden zu ihren in-
dividuellen Erlebnissen mit Unterstützungsleis-
tungen untereinander aus, um wahrgenommene 
„Unterstützungs-Übergriffe“ und Formen der Hilfs-
bedürftigkeit aufzudecken. Auf Grundlage dieser 
Perspektivenerweiterung fand eine paradoxe In-
tervention statt. Die Studierenden wurden dazu er-
muntert, Argumente dafür zu sammeln, wie eine 
Führungskraft ihr Team dabei unterstützen kann, 
dass es weder reflektiert noch eine Reflexionskul-
tur aufbaut. Daran knüpfte mein Input zu den Ge-
lingensbedingungen für einen Reflexionsprozess 
in Teams an. Mit diesem Wissen sollten die Stu-
dierenden in einer erneuten Gruppenarbeitsphase 
fiktive problembehaftete Teamkonstellationen er-
arbeiten und gemeinsam Ideen sammeln, wie es 
der Vorgesetzten gelingen kann, eine Reflexions-
kultur in ihrem jeweiligen „Problemteam“ zu entwi-
ckeln. Insofern den Studierenden keine problem-
behafteten Teamkonstellationen einfielen, stellte 
ich fünf Teamszenarien zur Verfügung. Abschlie-
ßend fand die Ergebnispräsentation und -diskussi-
on im Plenum statt.
Im 4. Blocktermin wurden zuerst Ergebnisse der 
Beobachtungsaufgabe aus der 2. Sitzung aufge-
griffen und in der Partnerarbeit besprochen, ehe 
die drei wichtigsten Beobachtungserkenntnisse 
im Plenum aufgegriffen und der Lerngewinn aus 
der Übung für die pädagogische Praxis herausge-
stellt wurde. Um die Bedeutsamkeit einer Fokus-
sierung für einen Reflexionsprozess bei der Arbeit 
in der pädagogischen Praxis zu verdeutlichen und 
die Studierenden dazu zu befähigen, in ihrer zu-
künftigen Praxis mittels Fragen einen Reflexions-
prozess in ihrem Team anzustoßen, sollten sie 
in Kleingruppen theoriegeleitet Reflexionsfragen 
entwickeln (Hölscher 2006). Dafür sollten sie un-
ter Bezugnahme auf den Lernstoff der ersten drei 
Blocksitzungen u.a. das Praxisfeld, die Zielperson 
und den Inhalt für den angestrebten Reflexions-
prozess selbstständig bestimmen. Die praxisbezo-
genen Reflexionsfragen wurden im Plenum münd-
lich vorgestellt sowie Probleme und Unklarheiten 
bei deren Entwicklung angesprochen. Dieser grup-
penbezogenen Erarbeitungsphase schloss sich 
eine Einzelarbeit an, in der die Studierenden den 
eigenen Lernzuwachs bzw. -prozess ihrer Reflexi-
onsfähigkeit unter Hinzunahme ihres Reflexions-
tagebuches und unter Berücksichtigung der Wir-
kung des Seminars in einem Bild visualisierten. 
Diese persönliche, bildnerische Aufarbeitung, in 
der Gedanken und Gefühle zum Ausdruck kamen, 
wurde unter Einbeziehung vorbereiteter Reflexi-
onsfragen meinerseits in einer Partnerarbeit ge-
genseitig vorgestellt. 
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In der Abschlussphase der einzelnen Blocksit-
zungen fand stets ein mündlicher Austausch im 
Ple-num statt. Bei Rückblick auf den behandel-
ten Lernstoff und die „merkwürdigsten“ Erkennt-
nisse für die Studierenden schloss sich ein Theo-
rie-Praxis-Transfer an, in dem die Bedeutsamkeit 
des Gelernten für das eigene Handeln in der päd-
agogischen Praxis herausgestellt, etwaige Chan-
cen und Risiken thematisiert und ein Fazit gezo-
gen wurden. Zum Abschluss des Seminars fand 
ein Blitzlicht statt, in dem die Studierenden in ei-
nem Satz den für sie wichtigsten Denkanstoß 
durch das Seminar mitteilen konnten.
4. LERNERFOLG FÜR DIE 
STUDIERENDEN UND DIE DOZIERENDE
Einerseits nahmen die Studierenden an einer 
schriftlichen Lehrevaluation der Universität Leipzig 
teil. Andererseits erfolgte eine qualitative Evaluati-
on via Teaching Analysis Poll, in der mittels einer 
Einzelreflexion und Gruppendiskussionen die Stu-
dierenden zu ihrem Lernen und Verbesserungs-
möglichkeiten in der Lehrveranstaltung befragt 
wurden. Es zeigte sich, dass die Studierenden 
die entwickelte Seminarstruktur, die Methoden-
vielfalt, den praktischen Anwendungsbezug sowie 
die wertschätzende Arbeitsatmosphäre als förder-
lich für ihr Lernen empfanden. Daran wurde deut-
lich, dass das zu Beginn der Lehrveranstaltung 
gesetzte Ziel, die Studierenden mithilfe vielfältiger 
didaktischer Methoden zu einer (inter-)aktiven so-
wie reflexiven Auseinandersetzung mit der Mate-
rie zu motivieren und den berufspraktischen Nut-
zen der Reflexionsfähigkeit zu vermitteln, erreicht 
wurde. Dennoch bleibt zu erwähnen, dass ihr Ler-
nen durch ein hohes Stoffpensum, eine zeitauf-
wendige Nachbereitung und fehlende Seminar-
zeit erschwert wurde. Die Studierenden wünschen 
sich dahingehend eine Erhöhung der SWS für das 
Thema. 
Für mich selbst hat sich bei der Vorbereitung und 
Durchführung des Lehrkonzeptes ein Lernerfolg 
eingestellt. Zum einen habe ich meinen Erfah-
rungsschatz an didaktischen Methoden erweitert. 
Zum anderen konnte ich meine Rolle als Dozie-
rende reflektieren und mich darin üben, individu-
elle Bedürfnisse der Studierenden und die Errei-
chung inhaltlicher Ziele auszubalancieren (Quilling 
& Nicolini 2007). 
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ABSTRACT
In der „Industry Research Project Week“ sollen 
von Student_innen innovative (technische) Lösun-
gen entwickelt werden. Dabei handelt es sich um 
ein praxisnahes, interdisziplinäres Lernangebot 
für Student_innen im Master- respektive Diplom-
studium. Die Realisierung der Projektwoche er-
folgte im Rahmen einer kooperativen Lehrveran-
staltung von HTW und TU Dresden. 
Für das kollaborative Lernen werden die Studie-
renden in Form gemischter Kleingruppen zusam-
mengeführt. Unter tutorieller Betreuung arbeiten 
sie an konkreten Fallbeispielen und entwickeln 
erste Lösungsvorschläge (Prototypen) für die Pra-
xis. Als Partner für die Projektwoche standen das 
Fraunhofer IWU sowie die Kunsthochschule Hal-
le/S. zur Verfügung. 
1.  ZIELSTELLUNG DES 
LERNARRANGEMENTS
Im Rahmen ihrer Universitäts- bzw. Hochschulaus-
bildung sollen Studierende gezielt an aktuelle, in-
dustrierelevante Forschungsaufgaben/-vorhaben 
herangeführt werden. Dies gelingt im Klassen-
raum jedoch nur bedingt. Zwar können i.A. die me-
thodischen Grundlagen gelegt werden. Eine ganz-
heitliche Betrachtung der Abläufe und Aufgaben, 
wie sie in der Praxis vorkommen, ist nur schwer 
möglich. Insbesondere klassische Lehrkonzep-
te mit Vorlesungs- und Übungseinheiten stoßen 
hier schnell an ihre Grenzen. So lassen sich z.B. 
im Bereich des Technologie- und Innovationsma-
nagements die Phasen der Ideengenerierung und 
-bewertung recht gut in Lehrveranstaltungen ver-
mitteln. Für die anschließende Umsetzungspha-
se mit Pilotierung und Transfer trifft dies – mit we-
nigen Ausnahmen – nicht zu. Hier fehlen häufig 
die technischen, zeitlichen und/oder organisatori-
schen Voraussetzungen.
Vor diesem Hintergrund wird nach einem offe-
nen und interaktiven Lernarrangement gesucht, 
welches den Studierenden unmittelbar die Mög-
lichkeit bietet, vorhandenes Wissen aus dem Be-
reich des Technologie- und Innovationsmanage-
ments praxisnah anzuwenden. Gleichzeitig soll 
durch den Einsatz gemischter Lerngruppen die 
bewusste Auseinandersetzung mit anwendungs-
nahem, problemorientiertem Lernen einerseits, 
und forschendem, wissensbasiertem Lernen an-
dererseits, geschaffen werden. Durch die Integra-
tion von Master-/Diplom-Student_innen aus ver-
schiedenen Hochschuleinrichtungen können die 
vorhandenen Einzelperspektiven (z.B. Funktiona-
lität, Design, Kosten) auf das Wissensgebiet sinn-
voll zusammengeführt werden. Gerade im Bereich 
von Innovation & Transfer stellt dies einen wichti-
gen Erfolgsfaktor dar, welcher nur in realen Pro-
jekten erfahrbar ist.
2. VORGEHEN UND INHALTE 
DER PROJEKTWOCHE
Mit der „Industry Research Project Week“ (IRPW) 
wurde ein offenes und interaktives Lernarrange-
ment ins Leben gerufen, welches den Studieren-
den verbesserte fachliche Spezialisierungsbedin-
gungen in den o.g. Lehr- und Wissensgebieten 
ermöglicht. In Zusammenarbeit mit Forschungs-
einrichtungen und Unternehmen entwickeln die 
Student_innen – innerhalb einer Woche – inno-
vative (technische) Produktlösungen in Form von 
Prototypen. Das praxisnahe, interdisziplinäre Ler-
nangebot richtet sich an Master-/Diplomstudenten 
unterschiedlicher Fachdisziplinen, z.B. Ingenieur-
wesen, Wirtschaftsingenieurwesen, Betriebswirt-
schaft und Design. Neben dem Erhalt eines Teil-
nahmezertifikates können die Studierenden die 
Leistung für ein Wahlmodul im Umfang von 5 
ECTS einbringen.
Die Realisierung der Projektwoche IRPW erfolg-
te im Jahr 2018 als kooperative Lehrveranstaltung 
von HTW Dresden, Fakultät Wirtschaftswissen-
schaften, sowie TU Dresden, Fakultät Maschinen-
wesen (Technisches Design). Gefördert wurde die 
Idee:   IRPW-Projektwoche für praxisnahe Ausbildung von Masteranden im Bereich 
   Technologiemanagement & Innovation 
Fokus:  Smart Cleaning  
   Produktideen für Körperpflege und sportive Mobilität unter Anwendung von Smart Materials 
Verknüpfung von Design & Technologie & Wirtschaft, d.h. Umsetzung mit interdisziplinären Studenten-
teams (4 Teams à 5 Studenten) 
Zeitraum:  24. -28. September 2018 
Orte:   Dresden + Halle (Saale) 
Kosten für Teilnahme: keine 
Max. Teilnehmeranzahl: 20
Unterstützt vom Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen (HDS) 
Kooperative Lehre: HTWD, TUD, Fraunhofer IWU, Burg Giebichenstein
Industry Research Project Week 2018
Steckbrief IRPW 2018
Abb. 1: Steckbrief Industry Research Project Week 2018 (eigene 
Darstellung)
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Veranstaltung durch das Hochschuldidaktische 
Zentrum Sachsen (HDS) als „Lehrpraxis im Trans-
ferplus“-Projekt. Als weitere Partner standen das 
Fraunhofer IWU/Dresden sowie die Kunsthoch-
schule Halle/S. „Burg Giebichenstein“ zur Seite. 
Die Problemstellungen und Fallbeispiele stamm-
ten direkt von Unternehmen aus der Region und 
folgen dem hochschuldidaktischen Gedanken des 
„Service “. Dabei ging es vor allem um die Fra-
ge, wie neue (smarte) Technologien und Materi-
alien bei der Lösung von „Alltagsproblemen“ hel-
fen und damit Ausgangspunkt für neue, innovative 
Produktideen sein können.
Abb. 2: Werbeplakat für die Projektwoche zum Thema Smart 
Living (eigene Darstellung)
An der IRPW 2018, welche in der Woche vom 24.-
28.09.2018 stattfand, nahmen insgesamt 17 Stu-
dent_innen teil. Unter der Überschrift “Innovative 
Smart Materials – Design Meets Technology” ar-
beiteten sie – in gemischten Teams und unter tu-
torieller Betreuung – an der Generierung von in-
novativen Produktkonzepten im Bereich „Smart 
Living“. In diesem Zusammenhang haben die Stu-
dierenden die Möglichkeit, direkt am „Ort des Ge-
schehens“ zu sein, z.B. im Forschungslabor, in 
der Produktwerkstatt und/oder beim Kundenunter-
nehmen. Dies erhöht nicht nur den Projekterfolg 
insgesamt, sondern vor allem die Motivation und 
das Engagement der Beteiligten. Für die Umset-
zung der IRPW 2018 wurden im Wesentlichen das 
SLUB Makerspace, Dresden, sowie die Kreativ-
räume der Kunsthochschule Halle/S. „Burg Giebi-
chenstein“ genutzt. Klassenraumlernen fand also 
nicht statt. 
Abb. 3: Wochenablaufplan der IRPW 2018 (eigene Darstellung)
3. EVALUATION UND FEEDBACK 
DER TEILNEHMER
In der IRPW wird problemorientiertes Lernen mit 
forschendem Lernen kombiniert. Dabei findet das 
Lernen nicht über ein gesamtes Semester verteilt 
statt, sondern fokussiert in einer Woche (5 Tage) 
in Vollzeit (8h/Tag). Der Tagesablauf ist dabei 
i.d.R. zweigeteilt: Vormittags finden themenbezo-
gene Vorträge und/oder Exkursionen statt; nach-
mittags arbeiten die Studierenden (in Teams) am 
konkreten Problem bzw. Projekt. Durch diesen Mix 
aus Input- und Arbeitssessions werden die Studie-
renden schrittweise an die Themenstellung „Smart 
Living“ in Verbindung mit „Smart Materials“ heran-
geführt. Auch erhalten sie ein besseres Verständ-
nis für ihr späteres Berufsbild als Ingenieur_in 
oder Wirtschaftsingenieur_in, in dem es nicht sel-
ten um die Entwicklung neuer Produkte geht.
Neben dem o.g. Projektziel, aus einer vagen 
Idee einen funktionierenden Prototyp zu erstel-
len, ist für den Erfolg der Projektwoche vor allem 
das Erreichen der Lernziele relevant. Diese sind 
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i.d.R. zweigeteilt und beziehen sich zum einen auf 
die Erweiterung von fachspezifischen Kenntnis-
sen und Fähigkeiten (Hard Skills) sowie zum an-
deren auf den Aufbau von sozialen Kompeten-
zen und Fähigkeiten (Soft Skills). Hierzu gehören 
u.a., dass die Studierenden ihre Gruppenarbeit 
selbstständig organisieren und planen, ihre Ar-
beitsergebnisse eigenverantwortlich dokumentie-
ren und präsentieren, ihren Projekt-/Lernfortschritt 
gemeinsam reflektieren und Hindernisse/Prob-
leme in der Zusammenarbeit offen ansprechen. 
Die Überprüfung der Lernzielerreichung erfolgt auf 
zwei Wegen.
Unmittelbar am Ende der Projektwoche wurde eine 
schriftliche Lehrevaluation auf Basis eines Frage-
bogens durchgeführt. An der Befragung nahmen 
alle Studierenden teil (100%). In Anlehnung an die 
Bielefelder Lernzielorientierte Evaluation (BiLOE) 
enthielt der Fragebogen sowohl Fragen zur Zufrie-
denheit als auch Fragen zur Wichtigkeit einzelner 
Aspekte des Lernarrangements, z.B. Zufrieden-
heit mit Tagesablauf und Wichtigkeit von Raum- 
ausstattung. Dabei wurden die ursächlichen Zu-
sammenhänge auf Basis des „Situativen Ansatzes 
der Organisationsforschung“ untersucht und mit 
folgendem Forschungsdesign verknüpft: Situation 
(Intern/Extern) determiniert Organisation (Aufbau/
Ablauf) determiniert Akteure (Dozenten/Studen-
ten) determiniert Ergebnisse (Projekt-/Lernerfolg). 
Eine wissenschaftliche Reflexion erfolgte im Rah-
men einer Bachelorarbeit an der HTW Dresden.
Alles in allem war das Feedback der Teilnehmen-
den sehr positiv: Die durchschnittliche Zufrieden-
heit über alle Kriterien lag bei den Befragten bei 
4,0 bzw. 80% (= „zufrieden“). 10 von 17 Teilneh-
menden waren mit der Veranstaltung insgesamt 
„sehr zufrieden“ oder „zufrieden“. Keine_r der Teil-
nehmenden war insgesamt „unzufrieden“. 76% 
der befragten Student_innen wollen die IRPW ih-
ren Kommiliton_innen und Freund_innen weiter-
empfehlen. Kritikpunkte betrafen einerseits die zur 
Verfügung gestellten Werkzeuge und Materialien, 
die nicht jede Lösungsidee verwirklichen ließen, 
sowie andererseits den sehr straffen Zeitplan mit 
häufigem Ortswechsel. Pädagogisch interessant 
und statistisch fundiert ist die Erkenntnis, dass die 
Auswahl und der Einsatz von Dozent_innen kei-
nen Erfolgsfaktor für den Lernerfolg darstellen. Es 
besteht kein signifikanter Zusammenhang. Viel-
mehr wird das selbstständige Erarbeiten der Ler-
ninhalte im Team als „wichtig“ für den Lernerfolg 
hervorgehoben.
Der zweite Weg zur Objektivierung des Lernerfol-
ges gestaltete sich über die Bewertung der Pro-
jektarbeit als individualisierte Gruppenleistung. So 
werden von den Studierenden im Nachgang zur 
Projektwoche gruppenbezogene Ergebnisberich-
te – nach vorgegebenem Fragen-/Kriterienraster – 
angefertigt. Zusammen mit der Ergebnispräsenta-
tion bilden sie die Basis für die Benotung.
4. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK
Die „Industry Research Project Week“ fördert und 
fordert das Lernen & Arbeiten in authentischen, 
praxisnahen Szenarien. Neben der anwendungs-
orientierten Vertiefung des Fachwissens wird vor 
allem die Entwicklung sozialer, technischer und 
wirtschaftswissenschaftlicher Kompetenzen ge-
fördert. So durchlaufen die Studierenden inner-
halb einer Woche und in interdisziplinären Teams 
„hautnah“ den Innovationsprozess von der Ide-
engenerierung bis zur -umsetzung. Es entstehen 
also nicht nur – wie leider so häufig – „Ideen auf 
dem Papier“, sondern konkrete Anwendungsbei-
spiele, welche den Ausgangspunkt für weiterfüh-
rende (Produkt-)Studien darstellen können. 
Die Ergebnisse des kooperativen Lehrarrange-
ments wurden auf der internationalen Konfe-
renz „University-Industry Interaction Conference“ 
(UIIC) in Helsinki im Juni dieses Jahres präsen-
tiert. Zudem wird intensiv an der inhaltlichen Wei-
terentwicklung und Standardisierung des Lehr-
angebotes gearbeitet. Ziel ist es, regelmäßig 
Studierende von beiden Universitäten in Projekt- 
aktivitäten zu involvieren, um dadurch einen stär-
keren Wissensaustausch zu erreichen. Last, but 
not least liegt der Fokus auf dem Erzielen von Sy-
nergieeffekten, z.B. bei der Planung und Durch-
führung von (gemeinsamen) Seminaren und dem 
Aufbau von Wissensnetzwerken mit Forschungs-
einrichtungen.
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ABSTRACT
Der interuniversitäre Bachelor-Studiengang Ener-
gy Efficiency and Englishes hat die Zielsetzung, 
dass Studierende zum einen ingenieurs- und tech-
nikwissenschaftliche Kompetenzen und zum an-
deren kultur- und sprachwissenschaftliche Kom-
petenzen erwerben und somit für den Arbeitsmarkt 
bessere Voraussetzungen mitbringen. Ziel des Ko-
Pi-Projektes war es, die Module „Einführung Ener-
gietechnik“ und „Applied Linguistics“ besser an die 
Bedürfnisse der Studierenden anzupassen und 
gleichzeitig die Verknüpfung von technikwissen-
schaftlichen mit sprachwissenschaftlichen Kom-
petenzen zu schaffen, um diese praktisch im Un-
terricht anzuwenden und weiterzuentwickeln. 
1. EINLEITUNG
Im Wintersemester 2015/16 wurde erstmalig in 
den interdisziplinären Bachelor-Studiengang 
Energy Efficiency and Englishes (nachfolgend 
EEE genannt) immatrikuliert. Studierende erler-
nen am Institut für Energiemanagement der HS 
Mittweida ingenieurs- und technikwissenschaftli-
che Kompetenzen und am Institut Anglistik/Ame-
rikanistik werden kultur- und sprachwissenschaftli-
che Kompetenzen vermittelt. Da es sich um einen 
neuen Studiengang handelte, gab es sowohl auf 
Studierenden- sowie auch auf Lehrendenseite ei-
nige Herausforderungen zu meistern, die in den 
folgenden Abschnitten näher erläutert werden sol-
len. 
2. HINTERGRUND DES PROJEKTES 
In den ersten Semestern des Studienganges wur-
den in der Studienkommission seitens der Studie-
renden folgende Problematiken thematisiert:
 › sprachpraktische Kurse sind zu wenig fach-
spezifisch
 › praktische Anwendung theoretischen Wissens 
fällt vielen Studierenden schwer
 › fachlicher Austausch zwischen den verschie-
denen Immatrikulationsjahrgängen findet nur 
sporadisch statt
Berthold et al. (2015) zeigte auf, dass nicht nur 
mangelnde Kompetenzen in MINT-Fächern zu 
Studienabbrüchen führen, sondern auch die teils 
unklaren Verbindungen von fachlichen und pra-
xisrelevanten Aspekten des Faches (vgl. S. 38). 
Durch die Entwicklung praxisorientierter Module 
können sich Studierende besser mit ihrem Studi-
engang identifizieren und tatsächlich eine Verbin-
dung zum späteren Berufsfeld herstellen, welche 
gleichzeitig auch die Beschäftigungsfähigkeit (Em-
ployability) der zukünftigen Absolventen erhöht 
(vgl. Bargel 2012; Wolter & Banscherus 2012). 
3. ZIELSETZUNG UND ABLAUF
Dieses KoPi-Projekt versuchte anhand der Integ-
ration Studierender höherer Fachsemester als Tu-
tor_innen und deren direkte Einbindung in Stu-
diengangs- und Modul(weiter-)entwicklung den 
obengenannten Problematiken Abhilfe zu schaf-
fen. 
Die schrittweise Weiterentwicklung des Studien-
ganges wurde anhand der beiden Module „Ein-
führung Energietechnik“ (HS Mittweida) und „Ap-
plied Linguistics“ (TU Chemnitz) begonnen. Dabei 
sollten Studierende höherer Fachsemester der HS 
Mittweida ihre in der Praxis erworbenen Kenntnis-
se für den sprachwissenschaftlichen Unterricht an 
der TU Chemnitz zur Verfügung stellen und somit 
eine Verknüpfung zwischen Technik und Sprache 
herstellen. Diese Praxiskenntnisse wurden von 
studentischen Tutor_innen in Aufgaben und Übun-
gen zur Vorlesung „Applied Linguistics“ umgesetzt 
(siehe Abbildung 1).
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Abb. 1: Struktur des Projektes
3. 1.  STUDIERENDENGRUPPEN
Zu Beginn des Projektes wurden zwei Gruppen 
von Studierenden beider Hochschulen gebildet, 
d.h. Gruppe 1 bestand aus Studierenden höhe-
rer Fachsemester der HS Mittweida, die an der 
Bobbahn in Altenberg eingesetzt wurden, um das 
Energiemanagement der Strecke zu analysieren 
und zu verbessern. Die daraus gewonnenen Er-
gebnisse dienten als Grundlage zur Erstellung der 
Lehr- und Lernmaterialien für das Tutorium „Ap-
plied Linguistics“. Gruppe 2 setzte sich aus stu-
dentischen Hilfskräften und ehemaligen Tutor_in-
nen der Studiengänge Anglistik/Amerikanistik und 
EEE zusammen, die für die Zusammenstellung 
und Erarbeitung der Lehr- und Lernmaterialen für 
das o.g. Tutorium zuständig waren. Darüber hin-
aus sollten Mitglieder dieser Gruppe im Winterse-
mester 2018/19 die erstellten Lehrmaterialien für 
die EEE-Studierenden im Tutorium „Applied Lin-
guistics“ ausprobieren und ggf. anpassen und er-
weitern. 
3. 2.  ERSTELLUNG DER LEHR- 
UND LERNMATERIALIEN
Gruppe 1 arbeitete investigativ, um eine forschen-
de und selbstständige Arbeitsweise zu fördern. 
Weiterhin gab dieses Projekt den Studierenden 
ein hohes Maß an Mitbestimmungsmöglichkeiten, 
da der Ablauf der Messungen und der Analyse der 
Ergebnisse von den Studierenden selbstständig 
vorbereitet und durchgeführt wurde. Während der 
Analyse der Daten der Bobbahn sammelte diese 
Gruppe einschlägiges, deutsches Fachvokabular 
des Sektors Energie- und Umweltmanagement, 
um dieses später Gruppe 2 zur Verfügung zu stel-
len. Gruppe 2 erstellte während des Sommerse-
mesters 2018 für jede Unterrichtseinheit des Tu-
toriums „Applied Linguistics“ fachspezifische und 
sprachpraktische Beispiele, um die mangelhafte 
sprachpraktische Verknüpfung der beiden Studi-
engänge zu verbessern. Auch diese Gruppe ging 
investigativ vor und recherchierte, bewertete und 
reflektierte die Materialsammlungen von Gruppe 1 
sowie Lehrmaterialen von vorangegangenen Tu-
torien, um diese an die Bedürfnisse der Studie-
renden anzupassen. Der Fortschritt der Material-
sammlung und die Erstellung der Lehrmaterialien 
wurde zum einen in 14-tägigen selbstständig or-
ganisierten Treffen der Gruppen 1 und 2 doku-
mentiert und zum anderen in monatlichen Mei-
lensteintreffen zusammen mit wissenschaftlichen 
Mitarbeiter_innen beider Institute vorgestellt. 
SEITE 17
›  KOOPERATIONSPROJEKT KOPI  -  KOOPERATIVES LERNEN UND PEER-TUTORING IM INTERDISZIPLINÄREN STUDIENGANG 
ENERGY EFFICIENCY AND ENGLISHES 
4. DIDAKTISCHE 
HERAUSFORDERUNGEN UND LÖSUNGEN
Die größte Herausforderung war sicherlich das 
Zusammenbringen zweier grundverschiedener 
Studiengänge und die Schaffung einer „gemein-
samen Sprache“, um sich über Vorgehensweisen 
zur Verbesserung der praxisnahen Lehre im Stu-
diengang EEE zu verständigen. Zu Beginn des 
Projektes wurde in der Studienkommission über 
die fehlende Vernetzung unterschiedlicher Imma-
trikulationsjahrgänge des Studiengangs EEE und 
auch der fehlende Kontakt zu Anglistik-Studieren-
den beklagt, welches mit der gezielten Mischung 
beider Studiengänge in einer Materialsammlungs-
gruppe (Gruppe 2) gelöst wurde. Um das Ver-
ständnis und die Verknüpfung von beiden Studi-
engängen zu fördern, nahmen beide Gruppen an 
diesen 14-tägigen Treffen teil und tauschten ge-
sammelte Daten, Vokabel- und Aufgabensamm-
lungen, Artikel in Fachzeitschriften, Onlinevideos, 
etc. aus. Da die einzelnen Treffen von Studieren-
den für Studierende durchgeführt wurden, wurden 
beide Gruppen zur Eigenständigkeit angeleitet 
und übernahmen Verantwortung für ihren eigenen 
Lernprozess. 
Die zweite Herausforderung, die es zu bestehen-
galt, war die Übertragung der gewonnenen Bob-
bahn-Daten bzw. Terminologiesammlung in den 
sprachwissenschaftlichen Unterricht des Moduls 
„Applied Linguistics“. Dies übernahm Gruppe 2, 
die einen Leitfaden und einzelne Tutor_innen-
sessions für zukünftige Tutor_innen erstellte. Da 
Tutor_innen der Anglistik/Amerikanistik aus ver-
gangenen Semestern Teil dieser Gruppe waren, 
die auch das Tutorium „Applied Linguistics“ zu-
vor schon unterrichtet hatten, konnten lehruner-
fahrene Gruppenmitglieder aus erster Hand und 
auf Augenhöhe (peer-to-peer) von ihren Kommili-
ton_innen lernen. So wurden u.a. Sessions zur Er-
stellung von Unterrichtsplänen, Strukturierung von 
einzelnen Tutorien und zur Übertragung von tech-
nischem Wissen in den Linguistikunterricht gestal-
tet. Nicht nur der fachliche Austausch beider Stu-
dierendengruppen stand bei diesen Treffen im 
Vordergrund, sondern auch der Erfahrungsaus-
tausch zu Lehrmethoden (Was hat im Tutorium gut 
funktioniert? Was hat nicht funktioniert?) zwischen 
den Tutor_innen als Lehrenden auf der einen Sei-
te und den EEE-Studierenden als Lernenden auf 
der anderen. Seitens der erfahrenen Tutor_in-
nen wurde die fehlende Verknüpfung von sprach-
wissenschaftlichen Theorien mit der alltäglichen 
Sprache seitens der Studierenden bemängelt, 
die immer wieder Diskussionsgegenstand der Tu-
torien war. Durch das Verwenden Neuer Medien 
in den Tutorien, wie z.B. YouTube-Videos zu be-
kannten englischsprachigen Fernsehserien oder 
kurze Diskursanalysen von Facebook-Kommen-
taren, wurden Anwendungsbeispiele aus ganz un-
terschiedlichen Sprachsituationen aufgezeigt und 
mit der Theorie ganz praktisch verbunden. Ein 
oft genanntes Problem von Tutor_innenseite war 
auch der allgemeine Unwillen Studierender, sich 
ausreichend mit Hilfe von Fachtexten zu bestimm-
ten sprachwissenschaftlichen Themen auf einzel-
ne Sessions vorzubereiten. Dies nahmen die er-
fahrenen Tutor_innen als Ausgangspunkt, um 
kurze und themenspezifische Texte in ihren eige-
nen Unterricht mit aufzunehmen und gemeinsam 
mit den Studierenden zu lesen, zu reflektieren und 
zu diskutieren. Dort spielte auch wieder die peer-
to-peer-Ebene eine große Rolle, da es von Stu-
dierendenseite leichter ist, einen Gleichaltrigen 
bei Verständnisproblemen in Texten zu fragen, 
als einen erfahrenen wissenschaftlichen Mitarbei-
ter oder Professor. Somit reflektierten die Lehren-
den ihren eigenen Unterricht in vorangegangen 
Semestern kritisch und gaben den lehrunerfahre-
nen und angehenden Tutor_innen didaktische Hil-
festellung und ein erstes Handwerkszeug zur Aus-
gestaltung von Unterrichtseinheiten.
5. ERGEBNISSE
Die Material- bzw. Vokabelsammlung der beiden 
Gruppen und der Tutor_innen-Leitfaden, der von 
Gruppe 2 erstellt wurde, wurde beim letzten Mei-
lensteintreffen Ende Juni 2018 vor allen Projekt-
mitgliedern in der HS Mittweida vorgestellt. Alle 
Materialien wurden für zukünftige Tutor_innen auf 
einer Wiki-Seite der TU Chemnitz zur freien Ver-
fügung gestellt. Beide Studierendengruppen ver-
netzten sich während des Projektes außerordent-
lich gut und arbeiteten ergebnisorientiert auf die 
praktische Anwendung der Materialien im WS 
2018/19 hin. Die erfolgreiche Zusammenarbeit bei-
der Gruppen wurde maßgeblich durch den Faktor 
peer-to-peer beeinflusst, d.h. dass die Gruppen-
mitglieder Studierende waren, die die Schwächen 
der vorangegangenen Tutorien klar benennen 
konnten. Weiterhin spielte das etwa gleiche Alter 
der Gruppenmitglieder eine entscheidende Rol-
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le, da somit fast keine feststehende Hierarchie in 
den Gruppen bestand, die deren Arbeit hätte ne-
gativ beeinflussen können. Ein letzter Punkt, der 
zum Erfolg des Projektes beitrug, war das all- 
monatliche Meilensteintreffen mit allen Projektmit-
gliedern, d.h. den verantwortlichen Professoren 
der beiden Studiengänge, wissenschaftliche Mit-
arbeiter_innen beider Hochschulen und die Grup-
pen 1 & 2. Mit diesen Treffen wurde sichergestellt, 
dass die Studierendengruppen wirklich ergebniso-
rientiert arbeiten und ihre erreichten Ziele vor allen 
Beteiligten vorstellen konnten. Ende Oktober 2018 
begannen zwei studentische Hilfskräfte (ehemali-
ge Mitglieder der Gruppe 2) mit dem Tutorium „Ap-
plied Linguistics“ für EEE-Studierende und setzten 
dort erstmalig die selbsterarbeiteten Materialien in 
ihren Unterrichtseinheiten ein. Die selbstständige 
Erweiterung der Lehr- und Lernmaterialien und die 
Erstellung von Lernvideos für das Tutorium wäh-
rend des laufenden WS 2018/19 waren für die üb-
rigen Mitglieder von Gruppe 2 vorgesehen, jedoch 
konnten sich drei Studierende dieser Gruppe die 
Fortführung des Projektes nicht mehr vorstellen 
und verließen das Projekt im Spätsommer 2018. 
Erstere Aufgabe wurde von den zwei Tutor_in-
nen übernommen – die Lernvideos konnten wäh-
rend der Projektphase leider nicht erstellt werden. 
Die positive und konstante Einbringung neuer Ide-
en seitens der beiden Studierendengruppen und 
deren interdisziplinäre Vernetzung trugen wesent-
lich zum erfolgreichen Abschluss des Projektes 
bei. Einige der EEE-Drittsemester-Studierenden 
im WS 2018/19 wurden während der Vorlesung 
„Applied Linguistics“ zur neuen Struktur des Tu-
toriums befragt. Diese Gruppe konnte den direk-
ten Vergleich zum 1. Semester und der Vorlesung 
„Introduction to Linguistics“ mit einem allgemeinen 
Tutorium für alle Studierendengruppen ziehen. Die 
Mehrheit der befragten EEE-Studierenden würdig-
te die Anpassung des Tutoriums. Besonderen An-
klang fanden die speziell für die einzelnen Sessi-
ons gesammelten energietechnischen Texte, die 
die Tutor_innen gezielt nutzen, um auf sprachwis-
senschaftliche Phänomene hinzuweisen. Darüber 
hinaus sprachen sich alle EEE-Studierenden für 
eine weitere technische Angleichung anderer Fä-
cher des Instituts Anglistik/Amerikanistik aus. 
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Schlagwörter: Problemorientiertes Lernen in den 
Sozialwissenschaften, interdisziplinäre Kooperati-
on in der Hochschullehre, multiprofessionelle Or-
ganisation Schule
ABSTRACT
Lehramtsstudierende und Studierende der Sozi-
alen Arbeit begegnen sich in der Berufspraxis im 
gemeinsamen Arbeitsfeld Schule. In der Regel ha-
ben sie vorher keine Erfahrungen mit der jeweils 
anderen Profession gemacht und müssen in der 
zunehmend multiprofessionellen Organisation 
Schule diverse Herausforderungen meistern. Das 
hier dargestellte Projekt „taff“ möchte mit Hilfe des 
didaktischen Ansatzes Problemorientiertes Lernen 
dazu beitragen, dass sich die Studierenden mög-
lichst früh bereits im Studium mit der Lösung mög-
licher Praxisprobleme interdisziplinär auseinan-
dersetzen können, um später taff im Umgang mit 
Kooperation und Problemlösung zu sein. 
1. EINLEITUNG
Für die Bearbeitung vielschichtiger Problemlagen 
in der Schule sind immer häufiger multiprofessio-
nelle Ansätze und Kooperationen notwendig. Die-
sem Aspekt wird inzwischen u.a. durch das ver-
mehrte Implementieren von Schulsozialarbeit 
Rechnung getragen. Das Schaffen von bedarfs-
gerechten Angeboten für Schüler_innen (z.B. in 
den Bereichen Prävention oder Gesundheitsförde-
rung) setzt wiederum einen interdisziplinären Aus-
tausch voraus. Jedoch weisen Studien daraufhin, 
dass die Zusammenarbeit zwischen Schulsozial-
arbeiter_innen und Lehrkräften nicht selten kon-
fliktbehaftet ist (vgl. Speck, Olk & Stimpel 2011). 
Um auf den interdisziplinären Austausch vorzu-
bereiten, die Problemlösefähigkeit zu stärken und 
Synergien zu schaffen, wurde mit dem Projekt 
„taff“ erstmalig ein kooperatives Lehr-Lernprojekt 
von der Universität und der HTWK konzipiert.
2. SEMINARKONZEPT UND ANSATZ 
PROBLEMORIENTIERTES LERNEN
Der Kern des Seminars war die Methode des Pro-
blemorientierten Lernens (POL). Das Seminarkon-
zept des kooperativen Lehr- und Lernprojektes 
„taff“ wurde so gestaltet, dass auf allen Ebenen 
(Projektleitung, studentische Hilfskräfte und Stu-
dierende) beide Professionen vertreten waren 
und ein kontinuierlicher interdisziplinärer Aus-
tausch ermöglicht wurde. Kennzeichnend für das 
Seminar war die konstante Verbindung von rele-
vanten theoretischen und praktischen Inhalten. 
Dies begann mit theoretischem Input und prakti-
schen Übungen zu praxisrelevanten Themen aus 
den Bereichen Gesundheitsförderung und Prä-
vention. In anschließenden Seminaren gab es ei-
nen thematischen Austausch mit praktizierenden 
Schulsozialarbeiter_innen. Das Kernstück bildete 
schließlich die kooperative Arbeit an realistischen 
Problemsituationen (Fallarbeit) in interdisziplinä-
ren Kleingruppen, welche von den oben genann-
ten Mentorinnen begleitet wurden. Um das Semi-
nar nachhaltig zu gestalten, wurde die Erstellung 
SEITE 21
›  „TAFF“ -  INTERDISZIPLINÄRE PROFESSIONALISIERUNG VON ANGEHENDEN LEHRER_INNEN 
UND SCHULSOZIALARBEITER_INNEN IN SCHWIERIGEN PRAXISSITUATIONEN 
eines Portfolios mittels Mahara1 als Prüfungsform 
gewählt (vgl. Richter 2006). Auf diese Weise kann 
das generierte Wissen anschaulich dargestellt 
und der Öffentlichkeit bzw. zur späteren Verwen-
dung zur Verfügung gestellt werden.
1  Software zur Erstellung elektronischer Portfolios
3. PROBLEMORIENTIERTES LERNEN2
„Die Fähigkeit zum problemorientierten Lernen 
und damit zum produktiven Umgang mit Proble-
men ist eine zentrale, zu kultivierende Ressource 
des lebenslangen Lernens [...].“ (Reusser 2005, 
163f.).
Die Methode des Problemorientierten Lernens 
(POL) will diese Ressource weiterentwickeln und 
nimmt dafür realitätsnahe und authentische Pro-
blemstellungen als Ausgangspunkt für den Wis-
senserwerb (vgl. Zumbach 2006, 1). Dies wird 
kombiniert mit dem „Lernen in Kleingruppen, tu-
torielle[r] Betreuung sowie Phasen des individu-
ellen, selbstgesteuerten“ Lernens (ebd., 1). POL 
wurde in den 1960er Jahren an der McMaster Uni-
versität in Kanada für den medizinischen Fach-
bereich entwickelt. Seitdem hat sich die Metho-
de weiterverbreitet und in einigen Fachrichtungen 
Verwendung gefunden. Für die Sozialwissen-
schaften ist sie bisher kaum erschlossen. Die Me-
thode beschreibt einen Wandel von der dozenten-
zentrierten hin zur lernerzentrierten Lehre. Lernen 
wird als aktiver und konstruktiver Prozess, nicht 
als passive Informationsaufnahme gesehen (vgl. 
Reusser 2005, 165). 
Bei dem Lehr-Lernprojekt „taff“ wurde die Sie-
ben-Sprungmethode von Scholkmann und Küng 
(2016) um einen achten Schritt, die Evaluation, er-
gänzt (siehe Tab. 1). Bei der Erstellung der Prob-
lemfälle wurde darauf geachtet, dass sie anschau-
lich und praxisnah gestaltet sind. Hierbei ergab 
sich die Herausforderung, die Fälle authentisch 
und zugleich so zu formulieren, dass möglichst viel 
Potential für Lernziele enthalten war. Eine großar-
tige Erfahrung für die Professorinnen als auch die 
Mentorinnen war das konstruktive Miteinander: 
„Als besonders gelungen empfanden 
wir die paritätische Kleingruppenarbeit, 
bei der selbstgesteuerte Lernprozesse 
in die Realität umgesetzt wurden. So 
bekamen wir häufig informelles positi-
ves Feedback zur Methodenwahl POL. 
Gelernt haben wir dabei, dass es un-
glaublich gewinnbringend für die eige-
ne Professionalisierung ist, auch über 
den Tellerrand hinauszuschauen und 
andere Perspektiven einzunehmen.“












- Grundlagen der schulischen und




- Einführung in die Methode des
problemorientierten Lernens mit Präzedenzfall
- Fallvergabe und Bearbeitung der PBL-Schritte
in Kleingruppen mit tutorieller Begleitung
- Präsentation der Ereignisse zu jedem PBL-Fall








1. Fallvorstellung und Klärung von Verständnisfragen
2. Defi nition der Problemindikatoren
3. Ideen- und Hypothesensammlung („Brainstorming“)
4. Ordnung der Hypothesen und Ideen
5. Formulierung und Verteilung von Lernzielen
POL-Schritt 6 6. Selbststudium
2. Gruppentreffen
POL-Schritt 7
7. Synthese und Diskussion der erarbeiteten Lerninhalte
 › gemeinsame Lösungsfi ndung
 › Planung und Vorbereitung eines Cartoons zur Darstellung der Lösung
3. Gruppentreffen Erstellung des Cartoons
4. Gruppentreffen
POL-Schritt 8
8. Evaluation des Gruppenprozesses
 › Gestaltung des Mahara-Portfolios
 › Vorbereiten der Fallpräsentation im Seminar
2 Problembasiertes Lernen und Problemorientiertes Ler-
nen werden im deutschen Sprachraum synonym verwendet (vgl. 
Zumbach 2006, 4)
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4. BEDEUTUNG STUDENTISCHER 
MENTOR_INNEN
Die studentischen Mentor_innen nehmen im 
POL-Prozess die Rolle der Lernbegleiter_in ein 
(vgl. Reich 2017). Sie verhalten sich im Prozess 
eher zurückhaltend und geben erst auf Nachfrage 
Zusatzinformationen. Durch das Einsetzen geeig-
neter Fragetechniken soll zur Problemlösung an-
geregt, auf mögliche Fehler hingewiesen oder die 
Lernzielformulierung unterstützt werden. Um die 
geforderte Rolle im Sinne einer Lernbegleitung im 
POL-Prozess ausreichend zu erfüllen, müssen die 
Mentor_innen umfassend vorbereitet werden. Die-
se Qualifizierung lässt sich wie folgt schematisch 
darstellen:
Abb.2: Aufbau Seminarkonzept „taff!“-POL
Die erste Säule im Qualifizierungsprozess war 
ein zweiteiliger POL-Workshop, in dem zunächst 
grundlegendes Wissen über die Sieben-Sprung-
methode vermittelt wurde und diese dann anhand 
eines Präzedenzfalles selbst erprobt und doku-
mentiert wurde. Im zweiten Workshop konstruier-
ten die Mentorinnen auf Grundlage von Lernzie-
len eigene Fälle, welche später in überarbeiteter 
Form für die Seminararbeit dienten. Die zweite 
Säule umfasste eine Schulung in Mahara. Mahara 
ist die E-Portfolio-Software der Universität Leipzig, 
mit welcher die Studierenden später die Prüfungs-
leistung gestalteten. Der Mentoring-Workshop bil-
dete die dritte Säule im Qualifizierungsprozess. 
Hier ging es wesentlich um die Weiterentwicklung 
von Moderations- und Kommunikationskompeten-
zen. Innerhalb der Gruppenarbeitsphase wurden 
die Mentorinnen durch die Professorinnen des 
Projektes begleitet. Die Herausforderung für die 
Mentorinnen lag vor allem darin, mit der unvorher-
sehbaren kurzfristigen Änderung in der Semes-
terplanung, welche Doppelungen mit sich brach-
ten, umzugehen. So mussten Termine verschoben 
werden bzw. für den Austausch andere Lösungen 
gefunden werden. Die Mentorinnen berichteten in 
den ersten Reflexionsrunden darüber, dass sich 
die Studierenden erst mit der Mentor_innenrol-
le vertraut machen mussten. So forderten sie zu-
nächst konkrete Arbeitsanweisungen. Durch den 
vorangehenden Mentor_innen-Workshop waren 
sich die Mentorinnen ihrer Rolle jedoch bewusst 
und konnten diese den Studierenden vermitteln. 
5. EVALUATION
Im Lehr-Lernprojekt wurde sowohl formativ als 
auch summativ evaluiert, um gegebenenfalls pro-
zessbegleitend nachjustieren zu können. Folgen-
de Instrumente wurden eingesetzt:
a) Reflexionsgespräche mit den Mentorinnen 
nach den Kleingruppensitzungen
Im Anschluss der jeweiligen Kleingruppensit-
zungen in der Seminarphase im Wintersemes-
ter führten die Professorinnen mit den Mento-
rinnen eine Reflexionsrunde durch, die durch 
folgende Fragen gesteuert wurde:
• Wie schätzt Du die Gruppenarbeit ein (Dynamik, 
Gruppenregeln, Verteilung von Engagement, Kli-
ma, Kommunikationsmuster)? Gibt es hier Auf-
fälligkeiten? Gibt es positive oder negative As-
pekte? Ist die Gruppe gut in Gang gekommen?
• Wie ist es Dir in Deiner Rolle als Mentorin er-
gangen? Was waren Herausforderungen (po-
sitiver oder negativer Art), die sich im Ver-
lauf der Gruppenarbeit ergeben haben? Wie 
schätzt Du Dich in der Steuerung des Gruppen-
prozesses als Mentorin selbst ein? Was läuft 
sehr gut, woran könntest Du noch arbeiten? 
a) Lerntagebücher der Mentorinnen 
Die Ausbildung der Mentorinnen nahm eine be-
sondere Stellung in diesem Projekt ein. Durch 
das Führen eines Lerntagebuches von Projektbe-
ginn an wurde den Mentorinnen ermöglicht, ihren 
eigenen Lern- und Weiterqualifizierungsprozess 
besser reflektieren zu können. Dies bezog sich 
sowohl auf die Qualifizierungen, die intensive Ein-
bindung in die Entwicklung der POL-Fälle bis hin 
zur Leitung der Kleingruppen. Verschiedene Re-
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flexionsfragen wurden beantwortet, hier ein paar 
Beispiele:
• Was war hilfreich für mich? (Entwicklung der Fäl-
le/Bearbeitung des Präzedenzfalles)
• Wie schätzt Du im Rückblick Deine Erfahrungen 
als Mentorin ein? Warst Du auf diesen Part gut 
vorbereitet? Kann hier etwas besser organisiert 
werden?
b) Quantitative Fragebogenerhebung zu Seminar- 
inhalt und -zielen
c) Beratungsgespräche mit Mitarbeiter_innen des 
Hochschuldidaktischem Zentrums Sachsen 
(HDS)
d) Qualitative Feedbackrunde mit der Zielschei-
benmethode
e) Telefoninterviews mit den Mentorinnen nach 
Abschluss des Semesters
f) Abschlussgespräch mit Mitarbeiter_innen des 
HDS
Vor allem die Reflexionsrunden und die Ergebnis-
se der Lerntagebücher machten es möglich, das 
Seminar prozessbegleitend zu evaluieren und an-
zupassen. So wurden z.B. zwei Kleingruppen mit 
schwacher Teilnehmer_innenzahl zusammenge-
legt oder Lernziele nachjustiert. Die Fragebogen- 
erhebung und Zielscheibenmethode am Ende 
des Seminars lieferte uns die Einschätzung und 
Wahrnehmung der Studierenden, wie die folgen-
den ausgewählten Ergebnisse veranschaulichen. 
Die Ergebnisse dieser Abschlussevaluation zei-
gen, dass die Seminarziele überdurchschnittlich 
erreicht wurden. Diese Ergebnisse gehen konform 
mit den Ergebnissen der Studie zum Studenti-
schen Kompetenzerwerb durch problembasiertes 
Lernen von Scholkmann und Küng (2016), deren 
Ergebnisse zeigen, dass 
„in der Selbsteinschätzung der Teilnehmenden, PBL 
sowohl in der Medizin als auch in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung offenbar am stärksten die Kompe-
tenz fördert, mit anderen Personen (Kommiliton(inn)
en, Kolleg(inn)en zusammenzuarbeiten.“ (ebd., S. 
78).
Unser erster Vorschlag, ein kooperierendes Semi-
nar zweier Professionen mit POL auf den Weg zu 
bringen, wird durch die positive Einschätzung der 
Studierenden untermauert.
Mit den Mentorinnen wurden verschiedene Refle-
xions- und Evaluationsformate durchgeführt. Da-
raus wurde ersichtlich, dass es für alle eine po-
sitive Erfahrung war, in die Mentor_innenrolle zu 
schlüpfen. Persönliches Wachstum fand v.a. in 
den Bereichen Selbstorganisation, Selbstvertrau-
en, Kommunikations- und Moderationsfähigkeit, 
Leitungskompetenz sowie im Umgang mit schwie-
rigen und unvorhergesehenen Situationen (z.B. 
Fehlen der halben Kleingruppe) statt. Positiv wur-
de außerdem angemerkt, dass die Zusammenar-
beit und Kommunikation mit den Professorinnen, 
und auch die innerhalb des Mentorinnenteams, 
sehr gut funktioniert habe. 
Ergebnisse aus der Bewertung der Studierenden:
Tab.2: Exemplarische Ergebnisse der Studierendenbefragung
6. FAZIT
Mit dem kooperativen Lehr-Lern-Projekt „taff!“ 
wurde erstmalig ein Seminar realisiert, in dem 
zwei Professionen gemeinsam handlungsorien-
tiert lernen. Ziel des Seminars war es, die für die 
Berufspraxis relevanten Kompetenzen von Schul-
sozialarbeiter_innen und Lehrer_innen im Hinblick 
auf ihre kooperative und konstruktive Arbeit mit 
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schwierigen Fällen zu erweitern. Die Fallarbeit mit 
POL war das Kernstück des Seminars, wobei zu 
erkennen war, dass die Studierenden, unabhän-
gig von ihrem Studiengang, verschiedene Stärken 
(auch Schwächen) in die Gruppenarbeit einbrach-
ten. Für die Meisten war diese Lernmethode neu 
und einige Studierende waren zunächst kritisch 
eingestellt. Dennoch wurde der Mehrwert im Lau-
fe des Seminars bewusst, was sich durch die ge-
lungenen Portfolios, aber auch durch die positive 
Evaluation zeigte. Wir Autorinnen möchten dazu 
ermutigen, mehr interdisziplinäre Lehr-Lern-Pro-
jekte verschiedener Studiengänge, die später in 
der Berufspraxis zusammenarbeiten, zu entwi-
ckeln, um Studierende bereits im Studium zu ko-
operativer und konstruktiver Arbeit zu befähigen. 
Die umfangreichen Erfahrungen aus den Qualifi-
zierungen, der intensiven Literaturvorarbeit sowie 
der praktischen Durchführung, einschließlich des 
interessanten nachhaltigen Prüfungsmodus Port-
folioarbeit binden wir in die Publikation eines Pra-
xishandbuchs für POL in den Sozialwissenschaf-
ten ein, die 2020 erscheinen soll.
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ABSTRACT
Die Technische Universität Bergakademie Frei-
berg (Professur für Technische Thermodynamik) 
und die Hochschule Zittau/Görlitz (Fakultät Ma-
schinenwesen) beschäftigten sich im LiT-Förder-
projekt thermoACTIVE mit der Entwicklung und 
Erprobung eines E-Learning gestützten Lehr-
Lern-Konzepts zur aktiven Verständnissicherung 
und differenzierten Leistungsförderung im Modul 
Technische Thermodynamik. Im Zentrum des For-
mats stehen ort- und zeitunabhängig Onlinetests, 
die den Studierenden Informationen zu ihrem Wis-
sensstand sowie Empfehlungen zum weiteren 
Lernprozess geben. Der Beitrag stellt das Umset-
zungskonzept und Evaluationsergebnisse beider 
Standorte vor.
1. ZIELSTELLUNG DES PROJEKTES
Die heterogene Zusammensetzung der Studie-
renden in den Grundlagenmodulen vieler Ingeni-
eursdisziplinen ist eine der zentralen Herausfor-
derungen für die Lehrenden. Insbesondere die 
Unterschiede im Wissensstand der Lernenden 
prägen das didaktische Konzept der einzelnen 
Lehr-Lern-Formate. Die Lehre orientiert sich oft an 
der Leistungsmitte. Probleme, wie die Über- oder 
Unterforderung der Studierenden und schließlich 
ein Rückgang der Lernmotivation sind oftmals die 
Folgen.
Spezielle E-Learning-Ansätze bieten vielfältige 
Möglichkeiten zur Unterstützung des Studiener-
folgs. Das gemeinsame Projekt „thermoACTIVE“ 
(Laufzeit 1.4.2018–31.3.2019) der Technischen 
Universität Bergakademie Freiberg (TU BAF; Prof. 
Dr.-Ing. T. Fieback) und der Hochschule Zittau/
Görlitz (HSZG; Prof. Dr.-Ing. habil. H.-J. Kretz-
schmar) war daher auf die Entwicklung, Imple-
mentierung und Erprobung eines didaktischen 
Konzepts ausgerichtet, das zur aktiven Verständ-
nissicherung und zur differenzierten Leistungs-
förderung im Modul Technische Thermodynamik 
beiträgt. Ziel ist es, die Studierenden aller Leis-
tungsklassen besser auf die anstehenden Prüfun-
gen vorzubereiten und die Leistungsspitze weiter-
führend zu fördern. Das Format unterstützt das 
Training von Fähigkeiten im Bereich des selbst-
gesteuerten Lernens [vgl. Dyrna et al. 2018, 155-
166], wie sie im Sinne des lebenslangen Lernens 
zunehmend an Bedeutung gewinnen.
2. ELEKTRONISCHE ÜBUNGEN IM 
MODUL TECHNISCHE THERMODYNAMIK
2. 1.  DIDAKTISCHES KONZEPT 
Das thermoACTIVE-Format sieht diagnostische 
und formative E-Assessment-Ansätze zur Unter-
stützung von Lernhandlungen vor. Das Lehr- und 
Lernkonzept verknüpft die reguläre Präsenzlehre 
mit E-Learning-Elementen zum selbstgesteuerten 
Lernen. In Ergänzung zur Übung im Präsenz-Se-
minar erhalten die Lernenden die Möglichkeit, die 
erworbenen Kenntnisse in Online-Übungen zu 
testen und die Präsenzveranstaltungen vor- und 
nachzubereiten (siehe Abb.1). Mit der Bearbei-
tung von Online-Übungsaufgaben überprüfen die 
Lernenden ihre fachlichen Fähigkeiten und erhal-
Abb. 1: Ablaufschema der online-gestützten Leistungsförderung 
[Freudenreich et al. 2018, 17–24]
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ten automatisch ein Feedback zu ihrem aktuellen 
Leistungsstand sowie Empfehlungen zu weiteren 
Lernhandlungen [vgl. Freudenreich et al. 2018, 
17–24].
Über folgende Regeln werden Übungsaufgaben 
und Lernbausteine organisiert: 
(1.) Im Rahmen der Online-Übung erhalten 
die Studierenden zunächst eine Einstiegs- 
aufgabe.
(2.) Die Lernenden lösen die Aufgabe selbstständig 
und überprüfen ihre Lösung im E-Learning-Tool.
(3.) Sind die Lernenden nicht in der Lage diese 
Aufgabe zu lösen, erhalten sie eine Aufga-
be gleichen Musters und Schwierigkeitsgrads 
sowie Lernmaterialien, die ihnen Hilfestellun-
gen zur Lösung der Aufgabe geben. Dabei er-
folgt ein qualifiziertes Lösungsfeedback für je-
den Aufgabenteil. Die Lernenden können so 
direkt feststellen, ab welchem Punkt ein Feh-
ler im Lösungsweg aufgetreten ist. Haben sie 
mehrere Aufgaben nicht vollständig richtig ge-
löst oder bestehen Fragen zur Aufgabe, wird 
entweder der Besuch eines Tutoriums oder 
die Inanspruchnahme eines Online Supports 
empfohlen. Offene Fragen können zudem im 
Präsenz-Seminar geklärt werden. 
(4.) Lösten die Lernenden die Aufgaben, erhalten 
sie Aufgaben einer höheren Schwierigkeits-
stufe bis hin zum Prüfungsniveau. Auf diesen 
Ebenen erfolgt das gleiche Prinzip der Aufga-
benzuweisung, wie zuvor für die erste Schwie-
rigkeitsebene beschrieben.
2. 2.  TECHNISCHE UMSETZUNG
Die technische Umsetzung der E-Learning-Ele-
mente stützt sich auf die Lehr-Lern-Plattform 
OPAL der Bildungsportal Sachsen GmbH. Dieses 
Lernmanagementsystem bietet vielfältige Mög-
lichkeiten für das Einrichten von Lernräumen mit 
Zeitfenstern mit leistungsabhängigen Sichtbarkei-
ten und Zugängen für Lerneinheiten. Unter Ver-
wendung der integrierten ONYX Testsuite wurden 
elektronische Testaufgaben und ort- und zeitunab-
hängig durchführbare Online-Selbsttests erstellt 
[vgl. Freudenreich et al. 2017, 177–182]. 
3. ERGEBNISSE DER 
ERPROBUNGSPHASE
Das thermoACTIVE-Konzept wurde im Winterse-
mester 2018/19 im Modul Technische Thermodyna-
mik an beiden Standorten in der Lehre erprobt. Die 
Teilnehmenden (N = 84 HSZG; N = 200 TU BAF) 
waren Direktstudierende der Studiengänge Maschi-
nenbau, Energie- und Umwelttechnik, Wirtschafts-
ingenieurwesen, Ökologie und Umweltschutz 
(HSZG), Geotechnik und Bergbau (TU BAF), Ver-
fahrenstechnik (TU BAF) sowie Lernende in einer 
kooperativen Ingenieur_innen-Ausbildung (KIA, 
HSZG). Im Rahmen der Qualitätssicherung erfolg-
ten eine Eigen- sowie die Fremdevaluation. Es wur-
den Teilnehmerbefragungen zum Nutzungsverhal-
ten, zur Akzeptanz und zu den Erfahrungen mit dem 
Format durchgeführt, die Bestehensquote und die 
Notenverteilung der abschließenden Klausur mit 
den Werten der Vorjahre verglichen sowie Usabili-
tytests mit ausgewählten Teilnehmern der Zielgrup-
pe durchgeführt. Für die Fremdevaluation wurde 
auf Expert_innen (LiTplus-Mitarbeiter_innen) im Be-
reich Methodik-Didaktik der Lehre zurückgegriffen.
Die Ergebnisse belegen die prinzipielle Eignung des 
thermoACTIVE-Konzepts in den fokussierten Punk-
ten. In Kooperation wurden von beiden Projekt-
partner digitale Lerneinheiten und Online-Übungs-
aufgaben entwickelt, die die Bereitstellung eines 
Lernangebots ermöglichen, das – mit standortspe-
zifischen didaktischen Anpassungen – an beiden 
Standorten zu einer aktiven Verständnissicherung 
und differenzierten Leistungsförderung beiträgt.
Die nach Abschluss des Moduls durchgeführte Teil-
nehmerbefragung (N = 30 HSZG; N = 71 TU BAF) 
ergab, dass ca. 90 % (HSZG) bzw. ca. 50 % (TU 
BAF) der Befragten dieses Angebot genutzt und po-
sitiv wahrgenommen haben. An beiden Standorten 
bestätigten ca. 80 % der befragten Nutzer_innen, 
dass das Format zur Verbesserung der Motivation 
beigetragen und den Lernprozess unterstützt hat. 
Insbesondere die schnelle Ergebnisrückmeldung 
der Online-Übungsaufgaben und das sofortige ver-
bale Feedback wurden als sehr hilfreich benannt. 
Die Ergebnisse belegen, dass dieses Übungsfor-
mat gut geeignet ist, um die Studierenden unabhän-
gig vom individuellen Wissensstand, Lerntempo, 
Lernort bzw. Lernzeitpunkt dabei zu unterstützen, 
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Wissenslücken zu schließen. Es hat sich aller-
dings gezeigt, dass die erfolgreiche Implementie-
rung eines solchen Formats kontinuierliche Hinwei-
se während des Semesters zum Umgang mit den 
Tools und zum Grad der Selbstverantwortung bei 
der Nutzung erfordert. Durch die Nutzung der be-
reitgestellten Selbstlernelemente (insb. der thermo-
ACTIVE-Onlineübungen mit direktem Feedback) 
kamen die Studierenden besser vorbereitet zu den 
Präsenzveranstaltungen, konnten die dortigen Fra-
gestellungen besser nachvollziehen und die Lehr-
situation wurde signifikant verbessert. An der TU 
BAF wurden vor allem Theoriefragen als Brücke 
zwischen Vorlesung und Übung sehr gut angenom-
men. 95 % der Befragten beider Standorte wünsch-
ten sich ähnliche Lehr-Lern-Konzepte und Tools 
auch in anderen Fächern. 
4. RESÜMEE
Mit thermoACTIVE wurde ein Lehr-Lern-Format 
geschaffen, dass zur aktiven Verständnissiche-
rung und differenzierten Leistungsförderung bei-
trägt. Durch die Überführung bereits etablierter 
E-Assessment-Formate an andere Hochschul-
standorte und die Weiterentwicklungen des ther-
moE-Verfahrens sowie der E-Assessment-Soft-
ware ONYX konnten die Vorteile des E-Learnings 
besser im MINT-Bereich genutzt, zeit- und ortsun-
abhängige Übungen mit direktem Feedback zum 
Wissensstand realisiert und Informationen zum 
Lernfortschritt sowie zur Anpassung der Leh-
re gewonnen werden. Das Lehr-Lern-Konzept 
hilft, die Studierenden auf verschiedenen Lerne-
benen gezielter anzusprechen und unterschiedli-
chen Lernstilen und heterogenem Vorwissen ent-
gegenzukommen. Die erzeugten Übungsformate 
unterstützen die Lernenden dabei, ihren Wissens-
stand einzuschätzen und die vorhandenen Wis-
senslücken zu schließen. Die erzielten Ergebnis-
se, das positive Feedback und der Wunsch der 
Studierenden nach weiteren derartigen Forma-
ten sind Zeugnis für die Chancen und den Bedarf 
in der Zukunft. Die Umsetzung solcher Formate 
hängt jedoch stark von den verfügbaren Ressour-
cen ab, die im Vorfeld aufgewendet werden müs-
sen, um die relativ aufwendig zu erstellenden In-
halte zu erzeugen. 
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ABSTRACT
Vor dem Hintergrund der Digitalisierung in der 
Hochschulbildung, insbesondere ihrer didak-
tisch-methodischen, technischen und organisa-
torischen Implementierung und ihrer Integration 
in geeignete Lernmanagementsysteme, beschäf-
tigt sich das vorliegende Paper mit dem Lernen 
von Studierenden in und mit digitalen Medien so-
wie der kollaborativen Wissensarbeit im Rah-
men eines Crowdfunding-Projekts für Jugendli-
che. Im vorgestellten Lehrpraxisbeispiel wird ein 
Flipped-Classroom-Konzept kombiniert mit einem 
Community-based Service Learning-Ansatz um-
gesetzt, um die Vermittlung digitaler Kompeten-
zen mit einer fachlich-inhaltlichen Wissensvertie-
fung im Bereich alternativer Finanzierungsformen 
im Management von Einrichtungen der Sozialen 
Arbeit einerseits und dem gesellschaftlichen En-
gagement der Studierenden andererseits zu ver-
knüpfen. Das Lernarrangement stützt sich dabei 
auf eine zweisemestrige Vertiefungsveranstaltung 
im Rahmen eines sozialpädagogischen Studien-
gangs an einer sächsischen Hochschule, welches 
im ersten Semester mit einer Vermittlung von the-
oretischen Grundlagen der Finanzierung und dem 
Sozialmanagement startet und im zweiten Semes-
ter eine praktische Anwendung des erworbenen 
Wissens im Rahmen eines Service-Learning-Pro-
jekts zur Initiierung einer Crowdfunding-Kampag-
ne für Jugendliche in einer Kleinstadt im Alter von 
12–18 Jahren im ländlichen Raum vorsieht. Als di-
gitale Wissensarchitektur kommt die Lernplattform 
ILIAS zum Einsatz, die neben einem reichhalti-
gen E-Learning-Angebot als digitale Austausch-
plattform für die multilokale Projektarbeit genutzt 
und auf der auch die Prüfungsleistung in Form ei-
nes ePortfolios dokumentiert wird. Der vorliegen-
de Beitrag versteht sich als Praxisbeitrag und 
verfolgt das Ziel, die Ausgangsbedingungen, die 
Durchführung und Ergebnisse der Umsetzung des 
genannten Lernszenarios vorzustellen. Abschlie-
ßend sollen Schlussfolgerungen für die Verbesse-
rung der Qualität in der Hochschullehre gezogen 
und der Transfer von Theorie in die professionel-
le Anwendungspraxis unter Nutzung der digitalen 
Lernmedien reflektiert und diskutiert werden.
1. PROBLEMLAGE UND 
AUSGANGSPUNKT1
Zukünftige Sozialpädagog*innen und Sozialarbei-
ter*innen sollten nicht nur über ein breites fachli-
ches Wissen und Methodenkompetenzen verfü-
gen, sondern auch in der Lage sein, Probleme in 
der beruflichen Praxis zu lösen und Konzepte pro-
fessionell weiterentwickeln zu können. Entspre-
1 Grundlage des vorliegenden Papers bildet ein Scho-
larship of Teaching and Learning-Projekt (Arnold 2019), welches 
im akademischen Jahr 2018/19 vom Autor an der Fachhochschu-
le Dresden durchgeführt wurde und durch die gleichnamige LiT.
School des Hochschuldidaktischen Zentrums Sachsen initiiert und 
gefördert wurde.
chend sind diese Qualifikationsziele auch inhären-
ter Bestandteil der beruflichen wie akademischen 
Aus-, Fort- und Weiterbildung. In den verschie-
denen sozialpädagogischen Studiengängen im 
Freistaat Sachsen können sich zwar Studieren-
de diese Kompetenzen aneignen, allerdings wird 
dabei kein ausreichender Bezug zur Berufspraxis 
im Bereich des Sozialmanagements bzw. der So-
zialwirtschaft hergestellt, obschon Absolvent*in-
nen dieser Studiengänge ebenso in der Lage sein 
müssen, soziale Einrichtungen zu verwalten, zu 
leiten und zu gestalten. Eine Praxisreflexion findet 
hauptsächlich in der Vorbereitung, Begleitung und 
Nachbereitung von Pflichtpraktika statt, die aller-
dings nur am Rande sozialwirtschaftliche Frage-
stellungen fokussieren. Das hier vorgestellte Lehr-
praxisprojekt stellt in diesem Sinne ein Novum im 
aktuellen Studienprogramm dar, da es nicht nur 
praxisrelevantes Vertiefungswissen vermittelt, 
sondern auch problem- und projektbasiertes Ler-
nen ermöglicht (u.a. Csapó & Funke, 2017). Die 
Unterrichtsmethode des Community-based Ser-
vice Learnings in der Hochschullehre stellt hier-
für eine hilfreiche Grundlage dar, da neben dem 
Wissenserwerb und der Methodenanwendung 
auch das (zivil-)gesellschaftliche Engagement der 
Studierenden gefördert werden kann (z.B. Guo, 
Yao, Wang, Yan, & Zong, 2016). Vor diesem Hin-
tergrund wurde ein Lehrpraxisprojekt entwickelt, 
das der Frage nachging, wie problemlösungsori-
entiertes und projektbezogenes Lernen von Stu-
dierenden unter Einsatz von digitalen Medien und 
im Rahmen eines Service-Learning-Projektes zur 
Entwicklung und Umsetzung einer Crowdfund-
ing-Kampagne gefördert werden kann. 
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Das konzipierte Lehrprojekt integrierte dabei die 
folgenden Komponenten:
 › Didaktischer Ansatz: Das Lehr-Lern-Konzept des 
„Community-based Service Learnings“ bildete die 
Grundlage des Seminars, wobei sich die Lernenden 
neben dem themenbezogenen Wissenserwerb und 
der Anwendung von im Studium erlernten Methoden 
soziale, kommunikative und Selbstkompetenzen in-
nerhalb und außerhalb des Klassenraums aneigne-
ten, und dies mit dem eigenen (zivil-) gesellschaft-
lichen Engagement verbunden wurde (z.B. Guo et 
al. 2016).
 › Direkter Praxisbezug: Unter Crowdfunding wird 
allgemein eine alternative Finanzierungsform ver-
standen, bei der durch eine große Anzahl von 
Spender*innen (Crowd) die Finanzierung für eine 
innovative Idee, eine Initiative oder ein Projekt (fun-
ding) von Einzelpersonen oder Organisationen er-
möglicht wird. Idealtypisch werden in der Literatur 
folgende Formen unterschieden: donation-crowd-
funding, reward-crowdfunding sowie lending- und 
equity-based crowdinvesting (Beck 2012, p. 15). 
Der den Erfolg der Kampagne mitentscheidenden 
Verknüpfung von realer Welt und Onlineplattform im 
Rahmen des „Civic Crowdfundings“ (vgl. Stiver et al. 
2015) wurde bisher in der wissenschaftlichen Litera-
tur nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt.
 › Digitale Kompetenzen: Die Vermittlung anwendungs-
orientierten Wissens und von „Digital Literacy Skills“ 
(Buckingham 2010) im Umgang mit digitalen Medien 
wurde im Rahmen des Lehrpraxisprojekts durch das 
Unterrichtskonzept „Flipped Classroom (FP)“ (z.B. 
Handke, 2015) unter Einsatz des Lernmanagement-
systems (LMS) ILIAS unterstützt, was auch als Aus-
tauschplattform für die multilokale Projektarbeit und 
die Dokumentation des Lernprozesses in Form eines 
ePortfolios diente. Im Rahmen der Evaluation der 
Wirksamkeit des FP im Vergleich zum traditionellen 
Lernsetting haben z.B. Bouwmeester et al. (2019) 
festgestellt, dass der objektiv-messbare Lernerfolg 
auf Basis standardisierter Leistungsüberprüfungen 
nur wenig bis kaum beeinflusst werden kann, aller-
dings der subjektiv-empfundene Lernerfolg aufgrund 
der bereits vorgezogenen Prüfungsvorbereitung von 
den Lernenden im Rahmen des FP als höher bzw. 
effektiver eingeschätzt wird.
Im Folgenden wird zunächst das Konzept des 
gen der Sozialen Arbeit einerseits und die För-
derung des gesellschaftlichen Engagements der 
Studierenden andererseits.
Während im ersten Semester grob die Themen-
gebiete Finanzierung, Buchführung sowie Kosten- 
und Leistungsrechnung in der Sozialwirtschaft 
unterrichtet wurden, schloss sich im zweiten Se-
mester ein Community-based bzw. Service-Learn- 
ing-orientiertes Projekt zur Anwendung des erwor-
benen Grundlagenwissens an. Zielstellung des 
Praxisprojekts war, dass sich die Studierenden mit 
einem ausgewählten Praxispartner in einer nahe-
gelegenen Kleinstadt eine Crowdfunding-Kampa-
gne für eine real existierende Initiative, ein Projekt 
bzw. eine Maßnahme in der Kinder- und Jugend-
hilfe, Schulsozialarbeit oder einem anderen sozi-
alpädagogischen Tätigkeitsfeld umsetzen. Im Er-
gebnis wurde für eine Gruppe von engagierten 
Jugendlichen, die ein einrichtungsübergreifen-
des Schülercafé von und für Jugendliche im Alter 
von 12-18 Jahren außerhalb der verschiedenen 
Schulen in der ländlichen Kleinstadt initiieren wol-
len, ein Handlungsleitfaden für ein reward-based 
Crowdfunding, sowie eine Crowdfunding-Seite zur 
zukünftigen Umsetzung der Kampagne entwickelt, 
präsentiert und überreicht. Als Prüfungsleistungen 
absolvierten die Studierenden am Ende des Win-
tersemesters eine Klausur von 90 min und zum 
Abschluss des Sommersemesters musste ein in-
dividuelles Lernportfolio eingereicht werden (vgl. 
Abbildung 1).
Lehrprojekts und dessen Umsetzung vorgestellt, 
bevor abschließend daraus Schlussfolgerungen 
für die Verbesserung der Qualität technologieun-
terstützte Hochschullehre gezogen werden.
2. KONZEPT UND UMSETZUNG
Das Lehrprojekt wurde im Wintersemester 2018/19 
und Sommersemester 2019 im Rahmen eines 
zweisemestrigen Vertiefungsmoduls „Finanzie-
rung und Rechnungswesen“ (Themengebiet So-
zialmanagement) in einem sozialpädagogischen 
Studiengang an einer sächsischen Hochschule 
mit 11 Studierenden durchgeführt. Ziel des Lehr-
projekts war die Vermittlung digitaler Kompeten-
zen in Verbindung mit einer fachlich-inhaltlichen 
Wissensvertiefung im Bereich alternativer Finan-
zierungsformen im Management von Einrichtun-
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Als digitale Wissensarchitektur kam im Rahmen 
der Lehrveranstaltung die Lernmanagement-
plattform ILIAS zum Einsatz, die neben einem 
reichhaltigen E-Learning-Angebot auch als digi-
tale Austauschplattform für die multilokale Projekt- 
arbeit genutzt und auf der auch die Prüfungs- 
leistung in Form eines ePortfolios dokumentiert 
wurde. Mit Hilfe des Lehrkonzepts des Flipped 
bzw. Inverted Classrooms (z.B. Handke, 2015) 
sowie entsprechender Modifikationen und Anpas-
sungen an die besondere Lehrsituation in ma-
nagementbezogenen Seminaren wurde dadurch 
eine Verschiebung der Lehrinhalte zwischen 
Präsenz- und Selbststudienzeit bewirkt. Durch 
Einsatz digitaler Medien (u.a. e-Lectures, Glossar, 
Wikis, Vor- und Nachbereitungsaufgaben, Pod- 
casts, digitale Skripte, Dokumentenablage) soll-
ten Studierende neben den Präsenzlehrveranstal-
heterogene Gruppenzusammensetzung in Grup-
penarbeiten sowie Aufgaben auf unterschiedlichen 
Schwierigkeitsniveaus. Neben der Heterogenität 
hatte auch noch die Größe der Studiengruppe ei-
nen Einfluss auf die didaktische Konzeption. Mit 
der kleinen Gruppe an Studierenden ließen sich 
problemlos Gruppenarbeiten und Übungen umset-
zen und es konnte gezielt auf individuelle Lernbe-
darfe reagiert werden.
3. ERFAHRUNGEN IM EINSATZ 
DIGITALER MEDIEN UND AUSBLICK
Wie in der Abschlussevaluation zum Projekt fest-
gestellt werden konnte, haben sich im Rahmen 
der Projektdurchführung verschiedene Inan-
spruchnahmen bzw. Nutzungsweisen des LMS 
(ILIAS) herauskristallisiert. Während ein Groß-
teil der Studierenden verstärkt die verschiedenen 
E-Learning-Angebote genutzt und sich mit den 
Selbststudienaufgaben (z.B. Interaktives Quiz, Fo-
rumbeiträge, Glossar) im Anschluss an die eLec-
tures intensiv beschäftigt hat, wurde von dem an-
deren Teil der Studierenden die Plattform nur als 
Nachschlagewerk in Vorbereitung auf die Klausur 
bzw. als Dateiablageort für die projektbezogenen 
Dokumente genutzt. Parallel hatte sich während 
der Projektumsetzung eine WhatsApp-Gruppe 
etabliert, die eine lebendige Kommunikation der 
Studierenden untereinander sowie mit den Ju-
gendlichen ermöglichte, da die Kommunikati-
onsmöglichkeiten über das LMS (nur registrier-
te Nutzer, E-Mail etc.) nur eine sehr beschränkte 
Funktionalität boten. Gut angenommen und aus-
führlich ausgearbeitet worden sind die individuel-
len ePortfolios im LMS. Darin wurden mindestens 
fünf Artekfakte (u.a. Bilder, Flipcharts, Projektplä-
ne, Kampagnenplan, Podcasts) hinsichtlich ih-
rer Integration im Projekt dokumentiert. Zusätzlich 
enthielten die Portfolios eine Reflexion des eige-
nen Lernprozesses sowie zwei Critical Incidents, 
also Schlüsselsituationen, die sich während des 
Projektverlaufs ergeben haben. Weniger die Port-
foliotechnik an sich, sondern vielmehr die Nutzung 
von ILIAS bereitete den Studierenden zunächst 
Probleme bei deren Erstellung. Durch Einsatz von 
Open Educational Resources (Video-Tutorial) und 
einer Live-Demonstration konnten sich die Studie-
renden mit dem Portfolioeinsatz arrangieren. 
Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse kann ab-
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Ergebnissicherung
Abbildung 1: Übersicht zum Lehrprojekt 
tungen – in dosiertem Maße – in 
der Selbststudienzeit vor und nach 
der Veranstaltung beim eigenver-
antwortlichen, dezentralen und in-
dividuellen Lernen unterstützt 
werden. Die Präsenzlehrveranstal-
tungen selbst sollten stärker einen 
Übungscharakter haben, zur ge-
meinsamen Vertiefung, Diskussion 
und Anwendung der Lehrinhalte 
dienen sowie mehr Raum für in-
teraktive Aufgaben und Gruppen-
arbeiten im Sinne des koopera-
tiven Lernens ermöglichen. Die 
in-class Lernaktivitäten umfass-
ten Peer-Learning-Methoden wie 
z.B. Vorrechnen an der Tafel und 
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schließend kurz (an-)diskutiert werden, wie der 
im Lehrprojekt verfolgte Ansatz des Community- 
based Service Learning in und mit digitalen Me-
dien zur Verbesserung der Qualität in der Hoch-
schullehre beitragen und der Transfer von the-
oretischem Fachwissen in die professionelle 
Anwenderpraxis unter Nutzung digitaler Lernme-
dien gelingen kann:
 › Mit der fortschreitenden Digitalisierung gibt es immer 
mehr Möglichkeiten, Lehr- und Lernsettings immer-
siv zu gestalten, sodass projekt- und problemlö-
sungsorientiertes Lernen realitätsnah erlebt werden 
kann und gleichzeitig digitale Kompetenzen weiter-
entwickelt werden (z.B. Holdener, Bellanger, & Mohr, 
2016). Die Entwicklung von Digital Literacy und Digi-
tal Leadership Competences trägt in diesem Zusam-
menhang zwar neben der Vermittlung von Fach-, 
Methoden-, Sozial-, Kulturkompetenzen maßgeblich 
dazu bei, dass zukünftige Sozialpädagog*innen bzw. 
Sozialarbeiter*innen besser für ihr Arbeitsfeld vorbe-
reitet sind. Die Förderung digitaler Kompetenzen 
sollte jedoch noch stärker in die jeweiligen Lernziele 
und Lehrinhalte von Modulen integriert werden. Digi-
tal Literacy ist stets mehr als nur Medienkompetenz, 
da es dabei um das Verstehen und die Fähigkeit 
geht, relevante Informationen zu identifizieren und 
diese sicher, vertraulich, kritisch und kreativ zu nut-
zen (vgl. z.B. Buckingham, 2010). Es handelt sich 
dabei m.E. um ein Kompetenzbündel, das zwar auf 
eine Technologienutzung abzielt, aber auch domai-
nenspezifisch (weiter-)entwickelt werden muss. Di-
gital Literacy kann demzufolge als eine bereichs-
spezifische Schnittstelle und Schlüsselqualifikation 
angesehen werden, die vor dem Hintergrund von 
Datenzusammenarbeit, Datenproduktion, Datennut-
zung, der Entwicklung digitaler Identitäten sowie ih-
rer gesundheitlichen Auswirkungen und eben auch 
der Medienkompetenz zu reflektieren ist. 
 › Technologieunterstütztes Lernen (TEL) ist mittler-
weile ein inhärenter Faktor der Qualität in der Hoch-
schuldidaktik. Zukünftige Forschung in diesem Be-
reich muss sich stärker mit den Auswirkungen der 
emotionalen, kognitiven und verhaltensbezogenen 
Nutzung und Inanspruchnahme von technologieun-
terstützten Bildungsangeboten auf den Studienerfolg 
und die Lernmotivation der Studierenden auseinan-
dersetzen. Bisherige Studien zeigen, dass insbeson-
dere intrinsische Motivation den Einsatz und extrin-
sische Motivation die Nutzung digitaler Lernmedien 
vorherzusagen helfen. Die Autoren Dunn & Kennedy 
(2019) haben jüngst in ihrer Studie festgestellt, dass 
die Verwendung von Social-Media-Gruppen ein 
wesentlicher Prädiktor für die Notenerreichung dar-
stellt, wohingegen die Durchsicht von Vorlesungs-
folien und -aufzeichnungen, das Lesen zusätzlicher 
Inhalte und die Verwendung von Blogs sowie Dis-
kussionsforen keine besondere Rolle spielten. Mit 
anderen Worten muss, wie das vorgestellte Projekt 
gezeigt hat, die Nutzung von digitalen Lernmedi-
en im Sinne des „Constructive Alignment“ (Biggs & 
Tang, 2011) immer auch an die Qualifikationsziele 
bzw. Learning Outcomes, Lehr- und Lernmethoden 
sowie Prüfungsmethoden geknüpft werden; eine 
ausschließliche Fokussierung auf technologieunter-
stütztes Lernen ist lediglich eine hinreichende Bedin-
gung für „gute“ Lehre..
 › Schließlich sollte zukünftig im Rahmen der Vermitt-
lung von Managementgrundlagen für die verschie-
denen sozialen Berufe stärker noch der Theorie-Pra-
xis-Transfer unter Nutzung der digitalen Lernmedien 
reflektiert und entsprechende Konzepte weiterentwi-
ckelt werden. Im Zentrum der Aus-, Fort- und Weiter-
bildung von zukünftigen Fach- und Führungskräften 
sollte nicht nur die Entwicklung von professioneller 
Handlungskompetenz im jeweiligen Arbeitsfeld ste-
hen. Lehrkräfte sind auch gefordert, Unterrichtssitu-
ationen zu identifizieren bzw. gezielte Interventionen 
im Curriculum zu planen, um theoretische Zusam-
menhänge, Forschungsergebnisse und -ansätze 
dazu zu verwenden, um unmittelbar Probleme der 
Praxis zu lösen (vgl. z.B. Randi & Corno, 2007).
Wie die Umsetzung und Diskussion des vorge-
stellten Lehrpraxisprojekts zum Community-based 
Learning in und mit digitalen Medien unter Einsatz 
von Flipped-Classroom im Rahmen eines Crowd-
funding-Seminars für Sozialpädagog*innen zeigt, 
kann Service Learning in der Hochschuldidak-
tik auch dazu eingesetzt werden, die Vermittlung 
digitaler Kompetenzen mit einer fachlich-inhalt-
lichen Wissensvertiefung im Sozialmanagement 
und dem gesellschaftlichen Engagement von Stu-
dierenden zu verknüpfen, was deren Employabili-
ty zusätzlich potenziert.
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In den Grundlagenfächern der Ingenieurwissen-
schaften sind immer noch recht hohe Abbruch-
quoten zu beobachten, die oft mit Überforderung 
und mangelnder Motivation der Studierenden 
im Übergang zwischen schulischem und 
hochschulischem Lernen zu erklären sind. 
Um den Lernenden einen eher eigenverantwortli-
chen und damit intrinsisch motivierenderen Ansatz 
zu bieten, werden in der Hochschuldidaktik aktivie-
rende Methoden verwendet. Im Falle großer Grup-
pen bieten sich hier insbesondere gamifizierende 
Elemente an, die ohne größere Umbrüche in der 
Konzeption von Veranstaltungen eingesetzt wer-
den können und spielerische Herausforderungen 
in den Lernansatz einführen. In der vorliegenden 
Untersuchung wurden strukturell gamifizierende 
Interventionen in ein Informatikmodul eingeführt 
und nach Durchführung der Veranstaltungen die 
Bestehensquoten und studentischen Evaluatio-
nen hinsichtlich des Kompetenzerwerbs der Stu-
dierenden miteinander verglichen. Erste Ergeb-
nisse der noch laufenden Untersuchung weisen 
darauf hin, dass die eingesetzten Elemente die 
Quoten und Evaluationen positiv beeinflussen. 
Lassen sich die Ergebnisse auch über weitere 
Vergleichsgruppen bestätigen, sollten die Treiber 
dieser Veränderungen genau untersucht werden, 
damit die Anwendung dieser Methoden auch für 
den Einsatz in anderen Grundlagenfächern oder 
Hochschulen generalisiert empfohlen werden kann - 
um damit letztlich zu verminderten Abbruchquoten 
in den Ingenieurwissenschaften beizutragen.
1. HINTERGRUND
Die Erfahrungen der Hochschulen der vergange-
nen Jahre zeigen, dass trotz aller Bemühungen 
die Abbruchquote von ingenieurtechnischen Stu-
diengängen in Deutschland noch immer um die 
30% liegt (Heublein & Schmelzer, 2018, S. 10). 
Bedingende Faktoren sind hierbei unter ande-
rem, dass Eigenheiten der Lehre an der Hoch-
schule auf das aus der Schule gewohnte Lernen 
sowie neue und schwierige Inhalte auf sehr he-
terogenes und mitunter zeitlich entferntes Vor-
wissen der neuen Studierenden prallen (Heu-
blein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 
2010, 53ff). Daraus entstehende Leistungsproble-
me durch Überforderung (25% nach Heublein et 
al., 2010, S. 168) führen zu niedrigen Bestehens-
quoten vor allem von Grundlagenveranstaltungen 
in den ersten Semestern. Dennoch ist das Beste-
hen von Grundlagenfächern und die Vermittlung 
eines einheitlichen darin transportieren niveau-
vollen Wissens essenziel, um überhaupt weite-
re Inhalte eines Studiums erfolgreich darauf auf-
bauen zu können. Daher sollten die Inhalte von 
Modulen und Studiengängen nicht kurzfristig, qua-
si beliebig inhaltlich adaptiert werden, um damit 
bestmöglich die individuellen Anforderungen der 
Lernenden zu befriedigen, sondern vielmehr das 
vorhandene Lehr-Lernkonzept so gestaltet wer-
den, dass den Studierenden ein individuelles Ler-
nen im Sinne des „shift from teaching to learning“ 
ermöglicht wird. Darunter versteht man die Ände-
rung des rein stoffvermittelnden Lernens hin zu 
kompetenzorientiertem Lernen (Berendt, 1999). 
Dies wird oft durch den Einsatz aktivierender Lern-
methoden versucht, die den persönlichen Interakti-
onsgrad der Lernenden mit dem Lehrstoff erhöhen 
und damit rein rezeptives Lernen um individuel-
les aktives Lernen erweitern. Aktives Lernen dient 
letztlich dem Aufbau von Handlungs- und metako-
gnitiven Kompetenzen, indem es Ansätze hetero-
nomen und autonomen Lernens nutzt (Bretschnei-
der & Wildt, 2007, 51f). Damit wird im Ergebnis ein 
lernförderliches Lehren angeboten.
2. BETRACHTETES LEHR-LERNKONZEPT
Im vorliegenden Falle des Moduls „Informa-
tik“ im Grundlagenblock der Ingenieurausbil-
dung wird zwar ein aktivierendes Lehr-Lern-
konzept angewendet, dennoch ist die 
Effektivität des Moduls gemessen an Beste-
hensquoten und Evaluationsergebnissen der 
Studierenden noch vergleichsweise gering. 
Im Modul wird in erster Linie elementares Wissen 
über Programmierlogik in Form einer Vorlesung im 
Umfang von 2 SWS vermittelt, in der grundlegen-
de Elemente wie Variablen oder Berechnungen, 
Algorithmen wie Schleifen oder Bedingungen so-
wie Konzepte wie Klassen und Objekte vorgestellt 
werden. In der darauf abgestimmten Übung wer-
den ebenfalls in 2 SWS die vermittelten Lehrinhal-
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te durch die Studierenden an einfachen Beispie-
len aktiv angewandt, um das Verständnis für den 
Aufbau von Algorithmen und die Nutzung der Ele-
mente und Konzepte zu fördern sowie deren sinn-
hafte Anwendung aufzuzeigen. Das Modul ist auf 
einen Teilnehmendenkreis von 100-150 Perso-
nen ausgelegt und wird im ersten Fachsemester 
für Studiengang A und im zweiten Fachsemester 
für Studiengang B gelehrt. Die korrekte Anwen-
dung der vermittelten Inhalte wird in Form einer 
Programmierübung in einem Zwischen-Testat ab-
gefragt; das bestandene Testat ist im Studiengang 
A fakultativ, im Studiengang B Voraussetzung für 
die Klausurteilnahme. Die Kenntnis und das Ver-
ständnis aller vermittelten Elemente und Konzep-
te wird in der das Modul abschließenden schrift-
lichen Klausur abgeprüft. Studierende, die die 
Klausur nicht bestehen, können die Prüfung also 
im folgenden Semester direkt wiederholen. 
Das Modul „Informatik“ wurde über viele Jahre 
fest in den Curricula der beiden Studiengänge ver-
ankert und wird über alle daran Beteiligten effizi-
ent und reproduzierbar umgesetzt. Vorlesung und 
Übung sind nahe an einem etablierten Lehrbuch 
ausgerichtet, das die Studierenden auch zum 
Selbststudium und zur Vertiefung nutzen können. 
Zudem sind die bestehenden Quellen, Unterla-
gen, Lehrformate und Prüfungsdesigns aufeinan-
der abgestimmt, denn die Studierenden (insbe-
sondere die Wiederholer) verlassen sich auf die 
Erfahrungen der Vorsemester und Ergebnisse der 
Probeklausuren. Vor allem aber bleiben damit die 
Effektivitätsmaße des Moduls mit den in der Ver-
gangenheit erreichten vergleichbar. 
Der fachliche Inhalt des Moduls soll – wie in der 
Einleitung dargestellt – nicht reduziert oder ver-
ändert werden, um den Studierenden vermeint-
lich inhaltlich entgegenzukommen und damit di-
rekt die Bestehensquote zu steuern; das Niveau 
des Moduls soll weiterhin den erhöhten Ansprü-
chen einer Hochschulausbildung im Vergleich zur 
Oberstufe genügen. Im Ergebnis wird also das ge-
samte Modul auf der Makro-Ebene der Veranstal-
tungsarten und der Übermittlung des Inhalts ge-
nau wie bisher fortgeführt. Im Vergleich zur eher 
rezeptiven Vorlesung ist die Übung dabei bereits 
ein eher aktivierender und interaktiver Teil des ge-
samten Moduls und wird damit weiterhin bewusst 
als Lehrformat eingesetzt, um das individuelle Ler-
nen zu befördern. Daher wird im Rahmen dieser 
Forschungsarbeit auch eher der verstärkte Ein-
satz aktivierender Methoden gegenüber der alter-
nativen Einführung komplett neuer Methoden an-
gestrebt.
Um den Anteil aktivierender Elemente im vor-
liegenden Modul also weiter zu steigern, bie-
ten sich vor allem in Grundlagenfächern Konzep-
te der Gamifizierung an. Gamifizierung bedeutet 
in diesem Zusammenhang die Anwendung von 
Elementen des Spieledesigns in einem Nicht-
Spiel-Kontext (Deterding, Dixon, Khaled & Nacke, 
2011), strukturelle Gamifizierung den nicht auf 
die Inhalte, sondern nur auf die Form der Darbie-
tung beschränkten Einsatz der Elemente (Kapp, 
2013). Die Gamifizierung kann über das Vehikel 
gesteigerten Engagements, Vergnügens und 
damit der Motivation (Hamari, Koivisto & Sarsa, 
2014, S. 4; Sailer, 2016) den Übergang von schu-
lischem zu akademischem Lernen erleichtern und 
damit einer o.a. drohenden Überforderung durch 
den Aufbau einer spielerischen Herausforderung 
entgegenwirken. Dieser Versuch der Beeinflus-
sung der Motivation der Studierenden resultiert 
aus der Erkenntnis, dass motivationelle Faktoren 
die größte Gruppe der Treiber für erfolgreiches 
studentisches Lernen sind (Richardson, Abraham 
& Bond, 2012, S. 355) und außerdem die direkte, 
spielerische Wechselwirkung zwischen Stoff und 
dem Studierenden den Teilnehmenden direktes 
Feedback gibt, womit ihnen die Wirksamkeit ih-
rer Interaktionen unmittelbar aufgezeigt wird. Die-
se „Selbstwirksamskeitsüberzeugung“ wiederum 
ist tatsächlich die stärkste den Lernerfolg der Stu-
dierenden beeinflussende Maßnahme (Schneider 
& Mustafić, 2015, S. 186). 
3. FORSCHUNGSVORHABEN
Ziel dieser Untersuchung ist es, die Auswirkun-
gen strukturell gamifizierender Elemente auf die 
Effektivität der Veranstaltung insgesamt zu un-
tersuchen, wobei diese anhand der Veränderung 
der Bestehensquoten und Evaluationsergebnisse 
im Hinblick auf den Kompetenzerwerb gemessen 
werden soll.
Das Modul wurde im WS 2018/2019 von mir un-
verändert vom vorherigen Modulverantwortlichen 
übernommen und dann erstmals im SS 2019 an-
hand der Richtlinien von Škuta & Kostolányová, 
(2018, S. 373) durch die Einführung von bestimm-
ten Interventionen modifiziert, um die in den Rei-
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hen der Studierenden vermuteten Spielertypen 
„Explorer“ (Teilnehmende, die nach Informationen 
und Hintergründen forschen) und „Achiver“ (Teil-
nehmende, die sich über Erfolg und Leistung an-
hand einer externen Herausforderung definieren) 
anzusprechen (Typologie nach Bartle, 2004). Die 
verwendeten Interventionen und die damit verfolg-
ten Ziele sind in Tabelle 1 zusammengefasst:
Tabelle 1: Verwendete strukturell gamifizierende Interventionen 
Nach der Durchführung der jeweiligen Veranstal-
tungen in den Semestern wurden die Ergebnis-
se der studentischen Evaluation und die Anzahl 
der bestandenen Testate und Klausuren mitein-
ander verglichen. Dies geschieht in zwei Untersu-
chungsreihen (vgl. Tabelle 2):
1. direkter Vergleich der beiden Kohorten für die zwei 
Studiengänge A und B jeweils mit und ohne Gami-
fizierung (Vergleich Gruppe 1 mit Gruppe 3 sowie 
Gruppe 2 mit Gruppe 4)
2. Vergleich der Wiederholer (Vergleich von Gruppe 
2 mit Gruppe 3 und 4), ob eine signifikante  Ände-
rung im Lernen mit gamifiziertem LLkonzept oder 
ohne es erfahren wurde
Im Rahmen dieser Untersuchung liegt also ein 
quasiexperimentelles Untersuchungsdesign mit 
Gruppengröße, -zusammensetzung und indivi-
duellem Wissensstand der Gruppenmitglieder ist 
zwar nicht antizipierbar oder zu vereinheitlichen, 
über alle betrachteten Kohorten allerdings immer 
gleich. So bestehen die Gruppen, die die Veran-
staltungen besuchen, regelmäßig aus folgenden 
Teilnehmendenarten: 
1.  Reguläre Teilnehmende der jeweiligen Studien-
gänge A oder B, die das Modul genau in dem im 
Curiculum vorgesehenen Semester hören und ab-
schließen werden – was der Mehrzahl der Teilneh-
menden entspricht 
2.  Wiederholende der beiden Studiengänge A und 
B, die die Klausur wegen Nichtbestehens später 
in ihrem Studium erneut absolvieren müssen und 
den Stoff daher wiederholen 
3.  Wiederholende des Studienganges B, die in den 
Vorsemestern das Testat, nicht aber die Klausur 
bestanden hatten, die das Modul also ebenfalls 
nicht in dem im Curiculum vorgesehenen Semes-
ter abschließen
Intervention Ausprägung Ziel verwandte Interventionen
Visible Status Fortschrittsbalken in Skripten
Erkennen des Fortschritts 
der Mission
Storyline: Der Weg des 






Herausforderung, den Stoff 
im Laufe der Vorlesung 
richtig aufzufassen
Time Restriction: Aufbau 
von Druck als Spielregel 




Feedbacks von noch nicht 
verstandenen Themen und 
Behandlung in der Übung
Offene Benennung der 
Probleme unter dem 
Schutz der Anonymität und 




und das Sammeln von 
Erfahrung
Freedom to fail Wechsel der Übungsgruppe 
Wechsel zu der Gruppe, 
bei der das Lernen am 
leichtesten fällt oder zur 
Wiederholung
Storyline: Der Held darf 
auch scheitern und es 
erneut versuchen
Gruppe Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
Semester SS 2018 WS 2018-2019 SS 2019 WS 2019-2020
Studiengang Studiengang B Studiengang A Studiengang B Studiengang A
Veränderung ohne Gamifi zierung ohne Gamifi zierung mit Gamifi zierung mit Gamifi zierung
Untersuchungsreihe




Untersuchungsreihe 2 2: Vergleich mit 
Gruppe 2
2: Vergleich mit 
Gruppe 2
Kontrollgruppen im Ex-Post-Facto-Design vor, 
da die Ursachensuche nach der Durchführung 
des Experiments durchgeführt wird. Nach Sarris, 
(1992, S. 148) sind bei Qua-
siexperimenten auch ins-
besondere Sekundärfehler-
quellen methodisch nicht 
befriedigend kontrolliert 
bzw. kontrollierbar, da der 
Untersuchungsgegenstand 
nicht unter reproduzierbaren 
Laborbedingungen betrach-
tet wird, sondern im tatsäch-
lich auftretenden Feld, wel-
ches je nach Kontrollgruppe 
mehr oder weniger in seiner Zusammensetzung 
variieren kann und damit Verzerrungen in der Aus-
wahl der betrachteten Objekte beinhaltet. So ist 
auch in diesem Falle der Untersuchungsgegen-
stand (die einzelnen Kohorten) inhärent hetero-
gen. Diese prinzipielle Heterogenität hinsichtlich 
Tabelle 2: Untersuchungsgruppen und –reihen
4.  Andere Teilnehmende, die aus 
anderen Studiengängen ge-
wechselt sind, bisher also ein 
komplett anderes Curricu-
lum absolviert haben, und die 
das Modul mit der Klausur ab-
schließen möchten.
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Diese Heterogenitätsaspekte werden im weiteren Verlauf der Untersuchung 
auch – wo notwendig – für die Kommentierung der Resultate eingesetzt.
4. UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertung der Klausuren und der 
studentischen Evaluationen bis zur Gruppe 3 dargestellt, die dieses Semes-
ter erstmals die Klausur nach einer gamifizierten Veranstaltung absolviert hat 
(siehe Tabelle 3 auf der Folgeseite). Gruppe 4 wird die Veranstaltung ab dem 
kommenden Wintersemester absolvieren; danach wird die Auswertung aktu-
alisiert und ggf. erweitert. Die Daten für die Bestehensquoten wurden für die 
Gruppe 1 aus historischen anonymisierten Notenlisten des Studierendenser-
vice und Aufzeichnungen der Übungsleiter erhoben, für die beiden anderen 
betrachteten Gruppen direkt aus den Anmeldezahlen zu den Veranstaltungen 
in der hochschulweiten Kollaborationsplattform sowie den konkreten Korrek-
turergebnissen. Nicht vorhandene Daten sind mit „nicht vorhanden“ (n.v.) ge-
kennzeichnet.
Gruppe Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
Semester SS 2018 WS 2018-2019 SS 2019 WS 2019-2020
Studiengang Studiengang B Studiengang A Studiengang B Studiengang A
Veränderung ohne Gamifi zierung ohne Gamifi zierung mit Gamifi zierung mit Gamifi zierung
Bestehensquote
Teilnehmende Modul 195 94 112 n.v.
Testatanmeldung 99 75 103 n.v.
Testat teilgenommen 99 75 103 n.v.
Testat bestanden1 46 28 67 n.v.
Testat nicht bestanden 53 47 36 n.v.
Klausuranmeldung 106 94 83 n.v.
Klausur teilgenommen 87 76 71 n.v.
Klausur bestanden2 63 60 64 n.v.
Klausur nicht bestanden 24 16 7 n.v.
Testat-
Bestehensquote3 46,46% 37,33% 65,05% n.v.
Klausur-
Bestehensquote4 72,41% 78,95% 90,14% n.v.
Kombinierte 
Bestehensquote 
aus Testat und Klausur5
32,31% 63,83% 57,14% n.v.
Evaluationen     
Rückmeldungen 51 58 24 n.v.
Rücklaufquote 63% 92% 69% n.v.
Kompetenzerwerb durch 
Lernen6 2,8 2,5 2,27 n.v.
Standardabweichung 1,1 0,84 0,83 n.v.
Kompetenzerwerb durch 
Anwenden7 2,29 2,00 1,65 n.v.
Standardabweichung 0,76 0,62 0,57 n.v.
Wiedererkennung 
Gamifi zierungselemente8 n.v. n.v. 2 n.v.
Kompetenzerwerb durch 
Gamifi zierung9 n.v. n.v. 1,25 n.v.
Standardabweichung n.v. n.v. 0,5 n.v.
1  Das Testat ist bestanden, wenn das erstellte Programm höchens mit einem unkritischen Fehler ausführbar ist.
2  Die Klausur ist bestanden, wenn die Korrektur der Prüfung keine Note „5,0“ ergab. 
3  Ermittelt aus der Menge der bestandenen Testate in Bezug auf die Menge der Testatteilnehmenden. 
4  Ermittelt aus der Menge der bestandenen Klausuren in Bezug auf die Menge der Klausurteilnehmenden.
5  Ermittelt aus der Menge aller bestandenen Klausuren in Bezug auf die Menge der Teilnehmenden der Gruppe.
6 Aussage im Fragebogen: „Ich habe in dieser Lehrveranstaltung sehr viel gelernt“ auf einer Skala von 1 – 
 „sehr viel“ bis 5 „zu wenig“.
7   Aussage im Fragebogen: „Aufgrund der Lehrveranstaltung kann ich wichtige Begriffe und Sachverhalte
 zu diesem Thema wiedergeben bzw. einsetzen“ auf einer Skala von 1 – „stimme voll und ganz zu“ bis 4 – 
 „stimme gar nicht zu“.
8  Zeigt an, wieviele Wiederholende die Gamifi zierungselemente bewusst wahrgenommen haben.
9  Aussage im Fragebogen: „Die Veränderungen halfen mir beim Lernen und Verstehen“ auf einer Skala von 1 – 
 „stimme voll und ganz zu“ bis 4 – „stimme gar nicht zu“.
Tabelle 3: Untersuchungsergebnisse 
Gruppe Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
Evaluationen     1 2  3 4 5
Rückmeldungen 51 58 24 n.v.
Rücklaufquote 63% 92% 69% n.v.
Kompetenzerwerb durch 
Lernen6 2,8 2,5 2,27 n.v.
Standardabweichung 1,1 0,84 0,83 n.v.
Kompetenzerwerb durch 
Anwenden7 2,29 2,00 1,65 n.v.
Standardabweichung 0,76 0,62 0,57 n.v.
Wiedererkennung 
Gamifi zierungselemente8 n.v. n.v. 2 n.v.
Kompetenzerwerb durch 
Gamifi zierung9 n.v. n.v. 1,25 n.v.
Standardabweichung n.v. n.v. 0,5 n.v.
1  Das Testat ist bestanden, wenn das erstellte Programm höchstens mit einem unkritischen Fehler ausführbar ist.
2  Die Klausur ist bestanden, wenn die Korrektur der Prüfung keine Note „5,0“ ergab. 
3  Ermittelt aus der Menge der bestandenen Testate in Bezug auf die Menge der Testatteilnehmenden. 
4  Ermittelt aus der Menge der bestandenen Klausuren in Bezug auf die Menge der Klausurteilnehmenden.
5  Ermittelt aus der Menge aller bestandenen Klausuren in Bezug auf die Menge der Teilnehmenden der Gruppe.
6 Aussage im Fragebogen: „Ich habe in dieser Lehrveranstaltung sehr viel gelernt“ auf einer Skala von 
 1 –  „sehr viel“ bis 5 – „zu wenig“.
7 Aussage im Fragebogen: „Aufgrund der Lehrveranstaltung kann ich wichtige Begriffe und Sachverhalte
 zu diesem Thema wiedergeben bzw. einsetzen“ auf einer Skala von 1 – „stimme voll und ganz zu“ bis 
 4 – „stimme gar nicht zu“.
8 Zeigt an, wie viele Wiederholende die Gamifi zierungselemente bewusst wahrgenommen haben.
9 Aussage im Fragebogen: „Die Veränderungen halfen mir beim Lernen und Verstehen“ auf einer Skala von 
 1 – „stimme voll und ganz zu“ bis 4 – „stimme gar nicht zu“.
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5. AUSWERTUNG
Die Darstellung der Daten erfolgt in rein deskripti-
ver Statistik mit dem Ziel, Trends und erste Erklä-
rungsansätze zu finden, die in weiteren Untersu-
chungen in der nächsten Kontrollgruppe überprüft 
und ggf. einer Kausalitätsanalyse zugeführt wer-
den sollen. Der folgende Abschnitt führt zuerst 
generell die speziellen Umstände ein, die zum 
Bestehen des Testates und der Klausur in die-
sem Lernumfeld aus verschiedenen Studiengän-
gen und –semestern führen, und zeigt dann die 
entsprechenden Erkenntnisse aus den Daten auf. 
Danach werden je nach Untersuchungsreihe spe-
zifische signifikante Ergebnisse dargestellt. 
6. GENERELLE ERKENNTNISSE
Die Gruppen unterscheiden sich zwar erwartungs-
gemäß nach der Menge der Teilnehmenden, im 
Verlauf der Veranstaltungen zeigt sich jedoch in 
jeder Gruppe ein ähnlicher, deutlicher Teilneh-
mendenschwund; nicht alle Teilnehmenden absol-
vieren auch die zum Abschluss notwendigen Prü-
fungen. Die Zahl derer, die sich im Verlauf des 
Semesters zum Testat anmelden, ist kleiner als die, 
die sich generell zu Beginn des Semesters für das 
Modul angemeldet haben, und die Zahl der Klau-
suranmeldungen übertrifft die Zahl der tatsächli-
chen Klausurteilnehmerinnen und -teilnehmer. Die 
Tatsache, dass die Menge der Testatanmeldungen 
identisch mit der Menge der Testatteilnehmenden 
ist, kann dadurch erklärt werden, dass das Testat 
als erster, mehr oder weniger folgenloser Versuch 
angenommen wird, um die eigene Prüfungsreife 
festzustellen. Dazu kommt, dass im Studiengang 
A das Testat fakultativ ist, also auch ein Nichtbe-
stehen kein Hindernis zur Klausurzulassung ist. 
Der auf den ersten Blick unvermutete Zuwachs 
zwischen den Testatteilnehmenden und den Klau-
suranmeldungen lässt sich allerdings deutlich mit 
den Heterogenitätsaspekten 2 bis 4 erklären: Es 
melden sich hier wahrscheinlich zusätzlich zu den 
regulären Teilnehmenden Wiederholende aus Vor-
semestern an.
Treten Teilnehmende allerdings dann nicht zur 
der Klausur an, für die sie sich schon ange-
meldet haben, wird dieser Versuch mit „nicht 
teilgenommen“ und damit als misslunge-
ner Versuch bewertet, tatsächlich absolvier-
te ungenügende Prüfungen hingegen mit „5.0“. 
Relevant für die Testat- und Klausurbestehens-
quoten sind mithin nur die tatsächlich Teilnehmen-
den, nicht die Anmeldungen, um hier die Gründe 
auszuschließen, die aus anderen als ungenügen-
den Prüfungsleistungen resultieren – von plötzli-
cher Krankheit bis zum Ziehen der sprichwörtli-
chen „Notbremse“. Um zusätzlich zu analysieren, 
wie viele Studierende diese Kohorte über das Se-
mester nicht direkt nachvollziehbar verliert, wird 
eine kombinierte Bestehensquote aus Testat und 
Klausur angegeben, die die erfolgreiche Klaus-
urteilnahme der ursprünglich angemeldeten Teil-
nehmendenzahl gegenüberstellt (Abbildung 1). 
Die Gründe für diesen Verlust über alle Schritte 
der Veranstaltung sind vielfältig, aber leider nur 
mutmaßlich: vom Verschieben des Moduls im ei-
genen Studienplan über die o.a. Überforderung 
und daraus folgende Resignation bis ggf. Um- 
orientierung. Hier können vermutlich nur gezielte 
Evaluationen Erklärungsansätze bieten. Dennoch 
kann bei allen Gruppen eine wahrnehmbare Ten-
denz abgelesen werden, die in folgenden Untersu-
chungen noch geklärt werden muss.
Die Bestehensquoten für das Testat schwanken 
sehr stark von 46,46% über 37,33% bis 65,05% 
(Abbildung 1 - Schwankungsbreite rund 27%). In-
sofern ist zu vermuten, dass hier die Zusammen-
setzung der Gruppen über die Zeit unterschiedlich 
ist – insbesondere, dass sich in Gruppe 2 viele 
reguläre Teilnehmende (Heterogenitätsaspekt 1) 
befanden, die das Testat zwar nicht erfolgreich, 
aber folgenlos absolviert haben, und die somit 
ohne einen überprüfenden Filter oder Erkenntnis-
se über ihre Prüfungsreife an der Klausur teilge-
nommen haben. Insofern sind die Testatquoten 
vermutlich nur zwischen den einzelnen Studien-
gängen wirklich vergleichbar, da dort zu diesem 
Zeitpunkt der Veranstaltung ähnliche Gruppenzu-
sammensetzungen vorherrschen.
Die Bestehensquoten für die Klausur sind ähnlich 
stark schwankend, von 72,41% über 78,95% bis 
zu 90,14% (Abbildung 1 - Schwankungsbreite 
rund 17%). Die durchweg zahlenmäßig höheren 
und weniger schwankenden Werte könnten da-
durch erklärt werden, dass zu diesem Zeitpunkt in 
der Veranstaltung in der Regel nur diejenigen Teil-
nehmenden auch an der Klausur teilnehmen, die 
z.B. durch eine (erfolgreiche) Teilnahme am Tes-
tat oder ausreichende Mitarbeit und Vorbereitung 
auch prüfungssicher sind. Dennoch unterschei-
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den sich die jeweiligen Differenzen zur Testatquo-
te auch über die Studiengänge. In Studiengang B 
schließen rund 25% mehr Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer die Klausur ab als Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer das Testat erfolgreich abschlie-
ßen, in Studiengang A beträgt dieser Überhang 
Klausur- zu Testatbestehensquote rund 40%. Dies 
mag damit zu erklären sein, dass nicht alle Teil-
nehmenden des Studienganges A das Testat über-
haupt als Prüfungshürde wahrnehmen und daher 
die Testatquoten sehr gering ausfallen, s.o.
Abbildung 1: Bestehensquoten im Vergleich zu den Gruppen
Im Ergebnis kann also aus dieser Datenlage kein 
direkter und durchgängig erklärbarer Trend in der 
Bestehensquote über alle Gruppen im Verlauf der 
Forschung abgeleitet werden.
Der zweite Teil der Betrachtungen der Effekti-
vität der eingeführten Interventionen betrifft die 
Veränderung des Kompetenzerwerbs. Die Ein-
schätzung der durch das Modul gewonnenen 
Kompetenzen wird in den studentischen Evalua-
tionen am Ende des Moduls in zwei Standard-
fragen für alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
und zum Zweck der Auswertung der Erfahrun-
gen und Meinung der Wiederholer und Wieder-
holerinnen in einer zusätzlichen spezifischen 
Frage erhoben. Die Rücklaufquoten der Evalua-
tionsergebnisse zeigen, dass wie allgemein üb-
lich nicht alle Teilnehmenden an den Prüfungen 
auch eine Evaluation abgegeben haben. Unter 
den 24 Rückmeldungen für Gruppe 3 haben sich 
jedoch elf Wiederholende gemeldet, was aus den 
Heterogenitätsaspekten 2 bis 3 zu vermuten war. 
Drei Teilnehmende stammten aus Studiengang A, 
21 aus Studiengang B, was der Annahme aus He-
terogenitätsaspekt 1 entspricht. Die Rücklaufquo-
ten betragen außerdem zwischen 63% und 92%, 
was ausreicht, um den Daten eine gewisse Validi-
tät zuzubilligen. Generell sind in allen Datenreihen 
an den Werten und der Standardabweichung Ten-
denzen in Richtung besserer und präziserer Be-
wertungen des empfundenen Kompetenzerwerbs 
zu erkennen. 
Abbildung 2: Kompetenzerwerb im Vergleich zwischen den Grup-
pen (Werte von 1-5, siehe Fußnoten 4-9)
Im Ergebnis kann aus dieser Datenlage eine Art 
Trend im Kompetenzerwerb bei allen Gruppen 
im Verlauf der Forschung abgeleitet werden. Da-
raus lässt sich aber derzeit keine Aussage herlei-
ten, dass sich für beide Studiengänge gleicherma-
ßen eine Änderung ergeben hätte, die direkt als 
Ergebnis der Interventionen erkennbar wäre, denn 
derzeit können noch nicht je zwei Vergleichsgrup-
pen der beiden Studiengänge untersucht werden. 
Ebenso wären Vermutungen über weitere Kausa-
litäten verfrüht. Hier bleiben die Ergebnisse der 
nächsten Kohorte des Studienganges A abzuwar-
ten.
7. UNTERSUCHUNGSREIHE 1: 
VERGLEICH DER KOHORTEN
Der in dieser Untersuchungsreihe 1 vorgesehene 
Vergleich von Gruppe 2 mit Gruppe 4 des Studi-
enganges A kann mangels Erhebung noch nicht 
dargestellt werden. Der Vergleich von Gruppe 
1 mit Gruppe 3 dient dazu, festzustellen, ob mit 
der Einführung der Gamifizierung signifikante Un-
terschiede in der Bestehensquote und im Kom-
petenzerwerb der verschiedenen Kohorten des 
Studienganges B einhergehen. Dies ist zu be-
jahen, wenngleich damit sicherlich noch keine 
kausale Beziehung abgeleitet werden kann (Ta-
belle 4). Als Hauptindikator ist hierbei die Klau-
sur-Bestehensquote zu bevorzugen, da sie den 
ultimativen Abschluss des Moduls aller Teil-
nehmenden, die die notwendigen Prüfungsvo-
raussetzungen erreicht haben, kennzeichnet. 
Da die Einführung der Interventionen für die-
se Gruppe auch gleichzeitig mit der Änderung 
des Dozenten für die Vorlesung einherging, ist 
hier auch ein gewisser Effekt auf die Studen-
tinnen und Studenten durch die Änderung in Art 
SEITE 42
›  EFFEKTE STRUKTURELLER GAMIFIZIERUNG EINES INFORMATIKMODULS AUF KOMPETENZERWERB UND BESTEHENSQUOTE
und Stil des Vortragenden zu vermuten. Die Frei-
textangaben in der studentischen Evaluation be-
legen dies tatsächlich – aber insbesondere bei 
den Fragen, die die Veranstaltung bezüglich der 
Didaktik und Kommunikation bewerten. Ein direk-
ter Bezug eines Dozentenwechsels zu den Beste-
hensquoten ist allerdings quasi ausgeschlossen, 
da die Vorlesung und der komplette Testataufga-
benpool sowie die Klausurversionen in ihrem Auf-
bau, Schwierigkeitsgrad und Bewertungsmaß-
stäben sehr ähnlich gehalten wurden. In beiden 
Fällen wurde außerdem eine Durchschnittsno-
te von 2,7 erzielt, so dass dies ebenso die Ver-
gleichbarkeit der gestellten Anforderungen belegt. 
Die Änderungen in der selbst wahrgenommenen 
Bewertung des Kompetenzerwerbs sind außer-
dem eher individuell-studierendenbezogen zu se-
hen und damit relativ unabhängig von den Bewer-
tungen, die sich auf die Person des Vortragenden 
beziehen. Da die Gruppe 3 die erste Gruppe ist, 
die an einer Veranstaltung mit Gamifizierung teil-
genommen hat, sind hier noch keine direkten Ver-
gleichsdaten für einen dementsprechenden Kom-
petenzerwerb verfügbar. Die zwei Nennungen der 
Gamifizierungselemente beziehen sich des Weite-
ren auf die meist sichtbare Intervention, den Fort-
schrittsbalken.
Damit bleibt abzuwarten, ob sich diese Tendenz 
bei den folgenden Kohorten verstetigt, was auf 
die Wirksamkeit der Interventionen, unabhängig 
von den so sanft wie möglich gestalteten sonsti-
gen Änderungen innerhalb der jeweiligen Studien- 
gänge, hinweisen würde. Dennoch besteht noch 
keine Klarheit über eine direkte Kausalität.
UNTERSUCHUNGSREIHE 2: 
VERGLEICH DER WIEDERHOLERINNEN 
UND WIEDERHOLER
Wie in der Untersuchungsreihe 1 kann derzeit 
noch kein Vergleich zu Gruppe 4 hergestellt wer-
den, so dass sich der Vergleich auf Gruppe 2 zu 
3 beschränkt. Ziel ist hier festzustellen, ob eine 
signifikante Änderung im Lernen mit gamifizier-
tem Lehr-Lernkonzept erfahren wurde oder nicht 
– vorausgesetzt es sind in der Gruppe genügend 
Wiederholende, die das beurteilen können. Aus-
gehend von einem Verhältnis von 11 Wiederholen-
den zu 24 Evaluierten wird eine Wiederholenden-
quote von knapp 50% unterstellt, was ausreichend 
scheint, um prinzipiell valide Ergebnisse insbe-
sondere in den Evaluationsergebnissen darzustel-
Gruppe Gruppe 1 Gruppe 3 Änderung prozentual 
Semester SS 2018 SS 2019
Bei Kompetenzerwerb: 
Differenz im Wert bezogen auf Skalenendwert
Studiengang Studiengang B Studiengang B
Veränderung ohne Gamifi zierung mit Gamifi zierung
Testat-
Bestehensquote 46,46% 65,05% +18,59%
Klausur-Bestehensquote 72,41% 90,14% +17,73%
Kombinierte 
Bestehensquote 
aus Testat und Klausur
32,31% 57,14% +24,83%
Kompetenzerwerb 
durch Lernen 2,80 2,27 +10,60% 
Kompetenzerwerb durch 
Anwenden 2,29 1,65 +16,00%
^x
len (Tabelle 5). Dennoch muss erneut die unter-
schiedliche Heterogenität der Gruppen auch als 
wahrscheinliche Erklärung für insbesondere die 
hohen und auch negativen Differenzen in den 
Quoten erwähnt werden. Die Klausur-Bestehens-
quote hat sich allerdings prinzipiell ebenso posi-
tiv geändert. Ebenso ist hier wieder zu bemerken, 
dass noch nicht abschließend geklärt ist, ob die 
Tabelle 4: Veränderung der Bestehensquote und des Kompetenzerwerbs in Studiengang B nach Gamifizierung
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Interventionen die tatsächlichen Treiber der Verän-
derung sind.
Komptenzerwerb steigt. Des Weiteren ist von Inte-
resse, ob sich dann zwischen den Gruppen 2 und 
4 ein ähnlicher Trend in den Bestehensquoten wie 
zwischen den Gruppen 1 und 3 abzeichnet, was 
wiederum für eine gleichförmige Wirksamkeit in 
den verschiedenen Studiengängen sprechen wür-
de.
9. KRITISCHE BETRACHTUNG 
UND AUSBLICK
Obwohl die Untersuchung auf eine längerfristige 
Überprüfung der Wirksamkeit der eingesetzten 
Elemente ausgerichtet ist und derzeit noch kei-
ne abschließenden Ergebnisse vorliegen, sollten 
möglicherweise beschränkende Aspekte bereits 
zu diesem Zeitpunkt diskutiert werden. Je nach 
Rücklaufquote der studentischen Evaluation und 
der Qualität der Eingaben kann erstens die Aus-
sagekraft dieser Daten gegebenenfalls beschränkt 
sein, zweitens bedingt der Vergleich zweier Grup-
pen in Untersuchungsreihe 1 immer als grundle-
gende Annahme, dass der Wissensstand und die 
Lernwege der Studierenden in unterschiedlichen 
Kohorten trotzdem annähernd gleich sind, und da-
mit Sekundärfehler auf die Bestehensquoten und 
den Kompetenzerwerb aus dieser Richtung gerin-
ger ausgeprägt sind. Drittens zielt der Vergleich in 
Untersuchungsreihe 2 zwar auf die gleichen Per-
sonen – die Wiederholenden ab, die aber tatsäch-
lich leicht unterschiedliche Lehr-Lernangebote an-
geboten bekamen, und nach der Änderung einer 
Veranstaltung im laufenden Lehrbetrieb (und dazu 
zählt auch die strukturelle Änderung des Lernange-
botes) wird oft insgesamt eine geringe Verschlech-
terung der Evaluationsergebnisse beobachtet, 
so dass hier mittelfristig auch eine entsprechen-
de Reflektion in den Ergebnissen erwartet wird. 
Außerdem ist eine Kausalanalyse unbedingt not-
wendig, um die Treiber der Veränderung in den 
unzweifelhaft beeinflussten Bestehensquoten und 
Evaluationen zum Kompetenzerwerb deutlicher 
zu identifizieren. Des Weiteren könnte auch eine 
Fortführung der Erhebung der Bestehensquo-
ten und des Kompetenzerwerbs in Erwägung ge-
zogen werden, um die Qualität des angebotenen 
Moduls zu erheben, zu sichern und damit lang-
fristig die Zufriedenheit der Studierenden mit dem 
Studienabgebot zu erhöhen. Dazu müssten aller-
dings die verschiedenen Heterogenitätsaspekte 
reduziert werden, z.B. dadurch, dass auch für den 
Studiengang A das Testat verpflichtend wird. Da-
mit lassen sich die Differenzen zwischen den ein-
zelnen Bestehensquoten für die verschiedenen 
Studiengänge nur noch auf den Wissensstand der 
Gruppe Gruppe 2 Gruppe 3 Änderung prozentual
Semester WS 2018-2019 SS 2019 Bei Kompetenzerwerb: 
Differenz im Wert bezogen auf 
Skalenendwert
Studiengang Studiengang A Studiengang B
Veränderung ohne Gamifi zierung mit Gamifi zierung
Testat-
Bestehensquote 37,33% 65,05% +27,67%
Klausur-Bestehensquote 78,95% 90,14% +11,19%
Kombinierte 
Bestehensquote 
aus Testat und Klausur
63,83% 57,14% -6,69%
Kompetenzerwerb 
durch Lernen 2,50 2,27 +4,60% 
Kompetenzerwerb durch 
Anwenden 2,00 1,65 +8,75%
Tabelle 5: Veränderung der Bestehensquote und des Kompeten-
zerwerbs von Wiederholenden in Gruppe 3 nach Gamifizierung 
8. ERGEBNIS
Die Klausurbestehensquote im Vergleich 
Prä-Post-Gamifizierung ist in den Untersuchungs-
reihen 1 und 2 gestiegen, und zwar um knapp 
10% beziehungsweise 5%. Dieser Unterschied ist 
auch im Kompetenzerwerb sichtbar, hier beträgt 
die Verbesserung durchschnittlich knapp 12% be-
ziehungsweise 6%. Der Effekt fällt also im Ver-
gleich zwischen den verschiedenen Kohorten des 
gleichen Studienganges (Untersuchungsreihe 1) 
ungefähr doppelt so hoch aus als im Vergleich 
verschiedener Studiengruppen mit dem einzigen 
verbindenden Element der Wiederholenden. Im 
Falle der Untersuchungsreihe 1 ist mithin noch zu 
prüfen, ob sich diese Resultate auch im Vergleich 
zwischenen den Gruppen 2 und 4 nachweisen las-
sen, was die strukturelle 
Wirksamkeit der Interven-
tionen auch über die Ver-
gleichsgruppen der unter-
schiedlichen Studiengänge 
belegen würde. Im Falle 
der Untersuchungsreihe 2 
werden insbesondere die 
Urteile der Wiederholer 
und Wiederholerinnen in 
Gruppe 4 von Interesse 
dafür sein, ob sie die In-
terventionen als hilfreich 
erkennen und damit der 
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Teilnehmenden reduzieren; sie wären dann weni-
ger von taktischen Überlegungen zur Prüfungs-
vorbereitung einzelner Studiengänge beeinflusst. 
Ein weiterter Ansatz für künftige sich dem Problem 
der mangelhaften Bestehensquoten nähernden 
Forschung wären beispielsweise direkte 
Evaluationen, die die Gründe des Verlusts von 
Studierenden über das Semester untersuchen, 
was sich in der kombinierten Testat-Klausur-Be-
stehensquote widerspiegelt. Dies würde aber si-
cherlich einen von dieser Problemstellung ge-
trennten Beitrag erfordern. 
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